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Vorwort

,vom Umgang des Faches Musikpddagogik mit seiner Geschichte®: Im
Mittelpunkt der AMPF-Tagung 2000 stand die historische musikpddagogische
Forschung. Ein breites Spektrum an Fragestellungen wurde aufgefiichert, woran
iltere Kollegen ebenso beteiligt waren wie der wissenschaftliche Nachwuchs.

Ein Akzent liegt bei den hier vorgestellten Studien - einschliefilich des Gastvor-
trags von Arndt Kriiger aus dem verwandten und vergleichbar problematischen
Fach Sport - auf dem Zeitraum im Umfeld des sogenannten Dritten Reiches. In
diesen Kontext gehdrten im Tagungsverlauf auch das Konzert im Rittersaal des
Schlosses Burg in Solingen sowie der einleitende Kurzvortrag von Hans-Werner
Boresch. In der NS-Zeit als ,.entartet gebrandmarkte Musik erklang an einem
Ort, an dem die NS-Musikideologen sich selbst feierten und Kompositionen initi-
ierten, deren Schopfer den verfolgten und verfemten Kollegen nicht das Wasser
reichen konnten.

Erstmals auf einer AMPF-Tagung wurden mit Mesopotamien und der Renais-
sance auch erheblich weiter zuriickliegende Kulturen bzw. Epochen untersucht.
Einige Streiflichter auf die DDR-Fachgeschichte und spezifische Aspekte der
Musikpidagogik der Gegenwart runden das Bild ab. Auch diesmal wurde ein
forschungsmethodischer Workshop abgehalten. Zusitzlich aufgenommen wurde
ein Workshop, in dem junge Kollegen die Ergebnisse einer Umfrage vorstellten,
die die subjektive Sicht von Musikpddagogen aus unseren Reihen auf die Fachge-
schichte in den Vordergrund stellte. Aus Platzgriinden wurden die umfangreichen
Materialien zu diesen Workshops nicht in den vorliegenden Band aufgenommen.

Um den LeserInnen die Orientierung zu erleichtern, wurden Kapiteliiberschriften
eingefiihrt: Beitrige zur historischen Forschung - Beitridge zur Musikpiddagogik
der Gegenwart - Autobiografische Aspekte. Dies tréigt der Tatsache Rechnung,
dass bei AMPF-Tagungen auch immer freie Forschungsberichte beriicksichtigt
werden, Beitrége also, die nicht oder nur mittelbar mit dem Tagungsthema zu tun
haben.

Der vorliegende Band dokumentiert, dass das Interesse an historischer Forschung
im AMPF sich nun schon iiber mehrere Generationen hinweg fortsetzt. Qualitit
und Umfang der Beitrige (sowie ihre Aufnahme und Diskussion wihrend der
Tagung) zeigen, dass hier inhaltlich und methodisch fundiert die Aufarbeitung
der Fachgeschichte betrieben wird.



Jeder Autor ist fiir den Inhalt seines Beitrags selbst verantwortlich. Die Form der
bibliografischen Angaben wurde weitestgehend vereinheitlicht. Leider konnten
nicht in jedem Fall fehlende Jahrgangs- oder Seitenzahlen ergéinzt werden.

Mein Dank gilt Dr. Dietrich Helms und Carsten Heinke fiir ihre kompetente und
engagierte redaktionelle Arbeit am Buchmanuskript.

Mechthild v. Schoenebeck
Dortmund, im Januar 2001
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CHRISTOPHER WALLBAUM

Zur Funktion fsthetischer Produkte bei der
produktionsdidaktischen Gestaltung musikalischer
Erfahrungssituationen

Einleitung

Die Absicht dieses Forschungsbeitrags ist es, in didaktischer Perspektive eine
theoretische Beschreibung von Situationen zu liefern, in denen SchiilerInnen
Musik produzieren. Mit ,,Produzieren” ist im Folgenden eine ,,Tateinheit“ von
Komposition (im weitesten Sinne) und Realisation gemeint. Zum Beispiel kén-
nen Schiiler einen Klassensong komponieren, dichten, singen, spielen und tan-
zen, Strukturen, Formeln, Geschichten oder Mythen aus anderen Féchern verto-
nen, Stiicke fiir das Klassenorchester oder die Bigband, Musicals, Performances,
rhythmische Grooves oder Stlicke akustischer Kunst erstellen. Bei der theoreti-
schen Beschreibung geht es besonders darum, zwei Erfahrungen zu erfassen, die
sich aus der Schulpraxis ergeben haben und die in dieser Kombination bisher
keine produktionsdidaktische Konzeption zusammenbringt: Erstens, dass die
(Eigen-) Produktion von Musik besonders dann erfolgversprechend ist, wenn sie
auf Ergebnisse bzw. Produkte zielt, und zwar auf attraktive bzw. dsthetische
Produkte, und zweitens, dass es durchaus aussichtsreich ist, dass SchiilerInnen
solch attraktive Produkte gelingen! Wenn Letzteres stimmt, dann kénnte das so-
gar bedeuten, dass selbst komponierte und realisierte Musikstiicke gute Aussich-
ten haben, attraktiver zu sein als reproduzierte Werke aus der Literatur — zumin-
dest fiir die beteiligten SchillerInnen, um deren #sthetische Erfahrung (und damit
Bildung) es in der Musikpddagogik schliellich gehen soll (vgl. Kaiser 1998a).
Diese Erfahrung aus der Unterrichtspraxis wird mit einem relationalen Begriff
von isthetischer Praxis theoretisch beschreibbar.

Warum eine theoretische Beschreibung? Um eine Sichtweise bzw. Beschreibung
fiir produktionsdidaktisch gestaltete Situationen zu gewinnen, die die konkreten
Erfahrungen einzelner Musikpddagoginnen verstindlich und nachvollziehbar
macht, zugleich aber auch kommunizierbar und damit kritisierbar. Musikpddago-
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gisch relevant erscheinen diese Uberlegungen zur Produktionsdidaktik vor allem
vor dem Hintergrund einer Bildungstheorie, der zufolge musikalisch-#sthetische
Erfahrungen musikalisch-4sthetisch bildend sind. Denn sofern dies stimmt, und
sofern zu zeigen ist, dass Produktionsdidaktik im Musikunterricht besonders ge-
eignet ist, um SchiilerInnen diese Erfahrungen zu erméglichen, miisste das weit-
reichende Konsequenzen fiir die Gestaltung von Musikunterricht haben. Das
Produzieren von Musik kénnte dann im Vordergrund stehen. Aber auch fiir Pro-
duktionsdidaktik im bisherigen Rahmen verspricht eine theoretische Beschrei-
bung Orientierungshilfen, mit denen 4sthetische Erfahrungssituationen aussichts-
reicher gestaltet werden kénnen.

Warum diese theoretische Beschreibung? Die gewdhlte philosophisch-
pragmatische Methode integriert sprachanalytische und ph#nomenologisch-
hermeneutische Verfahren. Sie leitet wesentliche Strukturmerkmale 4sthetischer
Praxis (und daraus hervorgehender Erfahrungen) aus Situationsbeschreibungen
ab, die z.B. in Form é#sthetischer Kritiken, Gespriche und Reflexionen vorliegen.
Sie griindet letztlich in den Situationsbeschreibungen vieler Menschen, die ihrer-
seits aus der Teilnehmerperspektive sich selbst, Phinomene und kommunikative
Interaktionen wahrnehmen und beschreiben. Diese Perspektive mit ihr entspre-
chenden begrifflichen Unterscheidungen entspricht grundsitzlich genau der von
Lehrern und Schiilern in Unterrichtssituationen. Damit riicken solche Situations-
aspekte in den Focus der spezifisch musikpiddagogischen Reflexion, die fiir mu-
sikdidaktisch Handelnde relevant sind.

Der vorliegende Beitrag fokussiert einen Aspekt aus einer umfassenderen Unter-
suchung zu ,,Produktionsdidaktik und Musikunterricht* (Wallbaum 2000), nim-
lich die Funktion #sthetischer Produkte bei der produktionsdidaktischen Gestal-
tung musikalischer Erfahrungssituationen. Und zwar geht es um eine zusammen-
fassende Vorfiihrung des argumentativen Zusammenhangs, bei der zugleich neue
Literatur zum Thema eingearbeitet und zwei Einwénde aufgegriffen werden, die
gegen den relationalen Begriff #dsthetischer Praxis und Erfahrung vorgebracht
wurden (siehe unten 2.2).

Im Rahmen dieses Beitrags kénnen unmdéglich alle Implikationen der hier ge-
wihlten philosophisch-pragmatischen Forschungsmethode (im Unterschied etwa
zu soziologischen oder psychologischen Methoden) thematisiert werden. Die
komplexen, auf die musikpiddagogische Geschichte sowie gegenwirtige und zu-
kiinftige Praxis bezogenen Zusammenhinge, die sich im Horizont der gewihlten
Methode ergeben, kdnnen nicht in der erforderlichen Breite thematisiert werden.
Daher werden einige diesbezligliche Fragen und Gesichtpunkte lediglich — in
unvermeidlicher Unvollsténdigkeit — angedeutet, um einer moéglichst genauen
Darstellung begrifflich-theoretischer Zusammenh#énge den nétigen Raum geben
zu kénnen.
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Die These, um die es im Folgenden gehen soll, lautet: Die dsthetische Qualitit
(Attraktivitit, Gelungenheit) eines herzustellenden Produkts sollte von Beginn
des Produktionsprozesses an besonders beachtet werden, weil dies die Wahr-
scheinlichkeit erh6ht, dass SchiilerInnen 4sthetische Erfahrungen machen.

Was genau mit 4sthetischer Qualitéit gemeint ist, wird im weiteren Verlauf erliu-
tert. Zunichst soll deutlich werden, wie sich auf der Basis eines relationalen Mo-
dells dsthetischer Praxis die Funktion #sthetischer Produkte beschreiben lésst.
Mit dsthetischer Praxis ist ein Komplex von Handlungsweisen gemeint, der
durch das spezifisch 4sthetische Interesse an erfiillten Wahrnehmungsvollziigen
bestimmt ist, der aber iiber die Situation der wahrmehmenden Begegnung von
4sthetisch eingestelltem Subjekt und Objekt hinaus auch die kommunikative
Verstindigung iiber die Attraktivitiit oder Gelungenheit des Objekts oder Pro-
dukts einschlieflt. Diese Verstindigung kann in einsamer 4sthetischer Praxis auch
als Selbstverstindigung stattfinden.! Aus dieser Beschreibung #sthetischer Praxis
ergeben sich schlieBlich Funktionen #sthetischer Produkte bei der produktionsdi-
daktischen Gestaltung von #sthetischen Erfahrungssituationen wie von selbst.

1. Eine Voraussetzung

Eine wesentliche Voraussetzung der folgenden Uberlegungen ist, wie einleitend
erwihnt, dass es bei der produktionsdidaktischen Gestaltung von Lehr-Lem-
bzw. Bildungssituationen primér darum gehen soll, Schiilern das Machen &stheti-
scher Erfahrungen zu erméglichen.? Allein diesem Ziel musikpidagogischen
Handelns gelten die folgenden Uberlegungen.’ Die Frage zum Beispiel, ob En-

! Vgl. zu diesem Sprachgebrauch auch Seel 1993. Kleimann 2000 spricht stattdessen von dsthe-
tischer WelterschlieBung. Die Griinde filr eine Zurlickweisung der Rede von ,.4sthetisch® oder
»Asthetik®, wie Elliott 1995 und Regelski 2000 sie zugunsten einer ,,praxialen* Theorie der
Musikerziehung vornehmen, werden mit diesem Begriff von &sthetischer Praxis und Erfahrung
obsolet.

2 Ob die Vorrangigkeit #sthetischer Erfahrungen musikalischen Lernprozessen dienen soll, wie
Kaiser (1996 u. 2000) sie beschreibt, ob sie musikalischer Bildung dienen soll, wie Seel 1993
oder Rolle 1999 sie anlegt (vgl. dazu auch Vogt 1999), ist fiir die vorliegenden Uberlegungen
nicht relevant. Hingewiesen sei auerdem auf die Mdglichkeit, #sthetische Erfahrungen nicht
nur als allgemeindidaktisches Kriterium aufzufassen, sondern auBerdem als spezifischen Ge-
genstand der Fachdidaktik von Schulfichern, die wie Musik 4sthetische Praxen zum Gegenstand
haben.

3 Unberticksichtigt bleiben damit moralische, instrumentelle und theoretische Erfahrungen. Zur
philosophischen Unterscheidung dieser Erfahrungs-Modi vgl. Seel 1985 und 1991, Rolle 1999
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kulturation und in welche musikalische Kultur gegebenenfalls eingefiihrt werden
soll, bleibt damit fiir den vorliegenden Beitrag ausgeklammert. Hier geht es aus-

schlieflich um die Frage, ob und wie SchiilerInnen auf dem Wege der eigenen
Musikproduktion dsthetische Erfahrungen ermdéglicht werden.

Trotz dieser einschrinkenden Voraussetzung gidbe es noch grundsétzlich ver-
schiedene Funktionen, die einem #sthetischen Produkt zugedacht werden kénn-
ten; sie hdngen von der 4sthetischen Theorie ab, die dem musikpédagogischen
Handeln zugrunde liegt. Wenn — um nur zwei Beispiele zu nennen — #sthetische
Erfahrungen notwendig an die Wahrnehmung von Kunstwerken gebunden wer-
den, dann hat es wenig Sinn, von SchiilerInnen die Herstellung in diesem Sinne
attraktiver Produkte zu erwarten. Dann kann es allenfalls darum gehen, dass sich
in Produkten von SchiilerInnen die richtige Anwendung ausgewihiter Komposi-
tionsregeln zeigt (Motivbearbeitung, Stimmfiihrung u. a.).* Wenn dagegen 4sthe-
tische Erfahrungen ausschliefllich an subjektiv-private Wahrnehmungen in so
genannten ,,offenen Prozessen“ ohne intersubjektive Bezugnahme auf irgendwel-
che Objekte gebunden werden, dann gibt es kein anderes Kriterium mehr fiir die
Einrichtung #sthetischer Erfahrungssituationen, als dass sie méglichst offen sein
sollen.’ Asthetische Produkte verlieren dann jegliche Funktion. Doch hier soll
weder die Plausibilitét der verschiedenen #sthetischen Theorien erortert werden,
noch sollen damit jeweils verbundene unterschiedliche produktionsdidaktische
Konzeptionen untersucht werden.® Hier geht es zunichst um die Beschreibung
der Funktion #sthetischer Produkte im Sinne einer relationalen Theorie #stheti-
scher Praxis.

und Kleimann 2000. Eine entsprechende Untersuchung zu verschiedenen in der Musikp#dago-
gik gingigen Begriffen musikalischer Erfahrung vgl. Wallbaum 1998.

4 Vgl. in diesem Sinne z.B. Gieselers Darstellung einer Musikdidaktik in der Nachfolge von
Adomnos Asthetik. (1986) Speziell produktionsdidaktische Konzepte im Sinne einer Kunstwerk-
orientierung finden sich z.B. in Longardt 1968, Koerppen 1980, Richter 1992.

5 Vgl. in diesem Sinne Meyer-Denkmann 1970, Nimczik 1991.

S Historisch-systematische Untersuchungen zu musikp#dagogischen Konzeptionen vgl. Wall-
baum 1995 u. 2000, S. 41-198
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2. Funktionen des Produkts in dsthetischer Praxis

2.1 Was ist mit ,,Produkt® gemeint?

In der Musikpidagogik werden bekanntlich nicht selten Prozessorientierung und
Produktorientierung gegeneinander ausgespielt.” Dabei wird gemeinhin produkt-
orientierte Didaktik mit einer kunstwerkabhiingigen und prozessorientierte Di-
daktik mit einer subjektabhdngigen &sthetischen Theorie assoziiert. Diese schein-
bare Alternative ,,Prozess- oder Produktorientierung* erweist sich bei genauerem
Hinsehen jedoch als nicht haltbar. Denn jeder musikalische Prozess erlaubt es
uns Menschen, uns auf ein Wahrgenommenes zu beziehen. Und das, worauf sich
mehrere Menschen als Gegenstand ihrer Wahrmehmung einigen kénnen (oder
nach Uberzeugung eines einsam Wahmnehmenden einigen kénnen miissten),
nennen wir ein Objekt bzw. Produkt. Objekt kann alles sein; ein Bachgeriesel
oder eine Bach-Gigue. Zur Abgrenzung von Naturphinomenen reserviere ich die
Rede vom Produkt fiir Artefakte.

Prozess und Produkt bezeichnen also keine Alternative, sondern verschiedene
Aspekte dsthetischer Praxis: Zum einen #sthetische Wahrmehmungs- und Ver-
stindigungshandlungen®, zum anderen deren Gegenstand. Mit 4sthetischen Pro-
dukten sind also nicht nur Kunstwerke gemeint, sondern ebenso z.B. ein Song,
ein Percussion-Stiick, eine Chor-, Orchester- oder Bigband-Musik, ein Musical,
eine Performance, Improvisation oder kiinstlerische Aktion, eine Collage mit
Harddisc-Recording oder Sequenzer oder eine Installation — auch in der Schule.

7 Zum Beispiel schreibt Knolle (1999, S. 299) weitgehend in Ubereinstimmung mit den
vorliegenden Uberlegungen: ,.Die Teilnehmer solcher Arbeit miissen sich iber die Bewertung
dessen, was sie erarbeitet haben, jeweils verstindigen; diese Prozesse erachte ich als das
eigentlich qualifizierende Moment. Das Ergebnis, das Produkt, ist fiir die Schiler die
Zielgerade. Das soll man auch nicht gering schétzen, aber eigentlich ist es der We g, der hier
pidagogisch von Bedeutung ist.* Ich m&chte in diesem Beitrag zeigen, dass das Ziel sozusagen
ein Teil des ganzen Wegs ist (und nicht erst der Zielgeraden). Um im Bild zu bleiben: Ein
zielloser Weg verlduft anders als ein zielorientierter; ein z. B. auf die Lésung kontrapunktischer
Probleme zielender Weg verlduft heute in der Schule anders als einer, der auf ein fiir die
SchiilerInnen attraktives Ziel hinauslduft; und ein zielorientierter Weg, der wiederholt nicht zum
Ziel fihrt, verlduft anders als einer, der verspricht sein Ziel zu erreichen. Im Kontrapunkt-
Beispiel wird ein #sthetischer Streit zwischen den Teilnehmern eines Produktionsprozesses
kaum stattfinden, weil er fiir das Produkt nicht nétig ist, und im letzten Beispiel wird dieser
Streit an Ersthaftigkeit verlieren — und damit an Bildungsrelevanz.

8 Mit ,,Prozess“ kann noch mehr gemeint sein, was jedoch im gegebenen Argumentationszu-
sammenhang vernachléssigt werden kann. Z. B. das Organisieren von Ridumen und Instrumen-
ten oder das Sich-Einigen dariiber, wer mit wem zusammen arbeitet.
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2.2 Die iisthetische Qualitiit des Produkts erweist sich in der Wahrnehmung

Die Erscheinungsweisen dsthetischer Phdnomene sind so vielfiltig, dass es un-
moglich ist, anhand ihrer Merkmale ein spezifisch Asthetisches zu bestimmen.
Bestimmend fiir das Asthetische (im Unterschied etwa zum Moralischen, Instru-
mentellen oder Theoretischen) ist die Art, wie wir uns der Welt zuwenden. Diese
Art — die #sthetische Einstellung mit ihrem Interesse an erfiillten, selbstzweckhaft
vollzugsorientierten Wahrnehmungen — ist die notwendige Voraussetzung dafiir,
dass wir 4sthetische Erfahrungen, d.h. Erfahrungen in und mit &sthetischen Ein-
stellungen, machen kdnnen. Sie ist das Herzstiick aller dsthetischen Praxen. ’

Um zwei wichtige Merkmale des relationalen Modells 4sthetischer Praxis und
der Bedeutung des Produkts zu erhellen, sollen von verschiedenen Einwénden,

die gegen das Modell erhoben worden sind, zwei Einwinde aufgegriffen werden,
die den Vorwurf des Reduktionismus erheben. '

a) Der erste Einwand — etwa von Kulenkampff 1996 vorgebracht — lautet:
Die Vielfalt der #sthetischen Gegenstinde entspreche der Vielfalt der #stheti-
schen Erfahrungen. Daher sei jedes verallgemeinernde Modell #sthetischer Er-
fahrung unméglich und miisse als reduktionistisch zurlickgewiesen werden.

Dieser Einwand kann mit zweierlei Argumenten ausgerdumt werden. Erstens ist
zu fragen, wie es méglich sein soll, von &sthetischen Erfahrungen zu sprechen,
wenn sie so vielfdltig sind. Dies ist nur mdglich, wenn es einzelne gemeinsame
Merkmale dieser Art von Erfahrungen gibt. Die scheint es offensichtlich zu ge-

® Musikalische Praxen verstehe ich immer auch als dsthetische Praxen, ohne dass damit Beson-
derheiten des Musikalischen bestritten wiirden. Da es im vorliegenden Text um &4sthetische Pro-
dukte geht, werden dariiber hinausgehende Spezifika des Musikalischen nicht thematisiert. (Zu
,Produktionstechniken* als dem spezifisch Musikalischen vgl. Wallbaum 2000, S. 248-271)

10 Gegen eine Theorie #sthetischer Erfahrung iiberhaupt sowie gegen die Vorgingigkeit der
isthetischen Einstellung wurden auch im musikpidagogischen Diskurs verschiedene Einwinde
erhoben, die sich mit Kulenkampff 1996 gegen einen vermeintlich ungeschichtlich-
universalistischen Anspruch im Begriff von #sthetischer Erfahrung richteten sowie ~ in einem
anderen VorstoB — gegen eine nicht hinreichende bzw. redundante Bestimmtheit der #stheti-
schen Einstellung. Die verschiedenen Argumente kdnnen hier nicht vorgebracht werden. Statt-
dessen muss der Hinweis auf Kleimann (2000, S. 33-44) geniigen, der diesen Einwéinden einen
eigenen Abschnitt seiner Arbeit widmet. Nur soviel méchte ich festhalten: Jedenfalls leugnet
das relationale Modell #sthetischer Praxis seine Geschichtlichkeit nicht. Es geht davon aus, dass
die Entstehung #sthetischer Praxisformen (mit ihrer spezifisch 4sthetischen Rationalitéit) das
historische Ergebnis einer Ausdifferenzierung magisch-mythisch-religioser Praxen in verschie-
dene Rationalitéten ist. Diese Ausdifferenzierung ist allerdings in einer Vielzahl gegenwirtiger
Kulturen zu verzeichnen — wenn auch oft eingebunden in andere Kontexte wie politische Reprii-
sentationen oder religidse Rituale. Zur Problematik der Reichweite dsthetischer Urteile vgl.
Habermas (1981, S. 70f.), Seel (1985, S. 206f.), Kleimann (2000, S. 342) sowie den vierten
Abschnitt dieses Beitrags.
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ben, da auch Kulenkampff von &sthetischen Erfahrungen spricht, was andernfalls
unsinnig wire. Zweitens beansprucht ein Modell dsthetischer Praxis lediglich,
Merkmale dieser Praxis zu beschreiben, nicht aber alle mdglichen Erfahrungsge-
halte, die daraus hervorgehen kénnen. Mit dieser Einschriinkung wird ein allge-
meines Modell mit der Vielfalt der Phinomene vereinbar. Erst wenn &sthetische
Wahrnehmung und ein Phénomen gleichsam zueinander passen, dann kommt es
zu 4sthetisch erfilllten Wahrnehmungsvollziigen. Und aus der #sthetischen Ein-
stellung heraus kommt auch die dsthetische Qualitit eines Phinomens (bzw. Pro-
dukts) in den Blick: Wenn es unser #sthetisches Interesse erfiillt, dann nennen
wir es dsthetisch attraktiv.

Mit anderen Worten: Bezugspunkt fiir das relationale Modell 4sthetischer Praxis
ist die gelingende Relation zwischen der dsthetischen Wahrmehmungseinstellung
und dem in dieser Einstellung wahrgenommenen Objekt. Gelungen ist die Rela-
tion, wenn ein Objekt uns méglichst zum Einnehmen einer 4sthetischen Einstel-
lung animiert und aufgrund seiner Attraktionen dazu verfiihrt, im #sthetischen
Vollzug zu verweilen. Die Voraussetzung fiir das #sthetische Urteil iiber die 4s-
thetische Qualitét besteht aber zunichst darin, wie wir ein Objekt wahrnehmen,
oder, auf schulische Produktionen bezogen, wie die Schiiler ihr Produkt wahr-
nehmen — némlich 4sthetisch.

b)  Der zweite Einwand lautet: Die Annahme einer 4sthetischen Einstellung
mit dem Interesse an selbstzweckhaften Wahrnehmungsvollziigen sei eine Re-
duktion des Asthetischen und schlieBe verschiedene tatsichlich gelebte Praxen
aus.

Dieser Einwand ist gleichsam eine vorsichtigere Formulierung des ersten Ein-
wands. Er akzeptiert zwar die Notwendigkeit der Einstellungsorientierung des
Modells #sthetischer Praxis, hélt aber die Beschrinkung auf nur eine Art der #s-
thetischen Weltzuwendung fiir reduktionistisch. Dieser Einwand erscheint tat-
sichlich angebracht, sofern man das Interesse an Wahrnehmungsvollziigen, de-
ren Zweck sich im Vollzug erfiilit, ausschlieflich im Sinne der distanzierten
Kontemplation von Kunstwerken versteht.!! In diesem Fall wire zum Beispiel
das akustische Design eines Raumes oder eines Motorenklangs keine #sthetische
Praxis. Allerdings miissen wir diese Beschreibung der dsthetischen Art der Welt-
zuwendung nicht unbedingt reduktionistisch verstehen. Wir kénnen sie als all-
gemeines Merkmal 4sthetischer Einstellungen verstehen, die sich aber wiederum
in verschiedene Arten &dsthetischer Praxis auffichern. Im Sinne des relationalen

' So wendet Welsch (1997, S. 43) gegen Seels Begriff #sthetischer Wahrnehmung ein, dass
dieser den Begriff auf die kontemplative Spielart der Wahrnehmung reduziere. Er ignoriert al-
lerdings, dass Seel der kontemplativen explizit die korresponsive und die imaginative zur Seite
stellt (s. u.).
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Modells #sthetischer Praxis erscheint die Unterscheidung einer kontemplativen,
einer korresponsiven und einer imaginativen &sthetischen Wahrnehmung im An-
schluss an Seel (1985 und 1991) ausreichend, um keine bis heute bekannte #sthe-
tische Praxis auszuschliefen. '

Da der Unterscheidung verschiedener Grundformen #sthetischer Praxis fiir das
Anliegen dieses Beitrags, die Funktion &4sthetischer Produkte in produktionsdi-
daktischen Inszenierungen zu verdeutlichen, keine grundlegende Bedeutung zu-
kommt, soll es hier geniigen, mit wenigen Hinweisen an sie zu erinnern:* Die
kontemplative Wahrnehmung ist allein an rein sinnlichen Attraktionen des Phi-
nomens interessiert; sie sicht von jeglichem Sinn bzw. jeglicher Bedeutung ab.
Die korresponsive Wahrnehmung nimmt den Ausdruck von Details sowie des
Ganzen wahr und urteilt danach, ob das Produkt ,,zu mir passt” bzw. mein Da-
seinsgefiihl intensiviert. (Zum Beispiel kénnen wir nach diesem Kriterium eben-
so eine Landschaft beurteilen wie ein Kleidungsstiick, eine Wohnungseinrich-
tung oder eine Musik.) Die imaginative Wahmehmung schlieBlich ist notwendi-
ger Bestandteil der dsthetischen Praxis der Kunst. Sie ist an neuen Sichtweisen
interessiert und konstruiert aktiv mégliche Bedeutungen und Interpretationen.
Kaum eine der drei Grundformen #sthetischer Wahrnehmung diirfte in Reinkul-
tur vorkommen, aber ihre Unterscheidung ermdglicht es doch, sehr verschiedene
Praxen als 4sthetische zu erkennen — und damit auch in den Musikunterricht ein-
zubeziehen.

Ob diese Unterscheidung in schulischen Produktionen — zum Beispiel bei der
Verstindigung iiber ein zu produzierendes Produkt — explizit herangezogen wird
(,,Soll das Stiick korresponsiv oder kontemplativ attraktiv sein?) oder nur impli-
zit der Lehrperson bei ihren Entscheidungen hilft (,Im vorigen Jahr haben die
Schiiler einen korresponsiven Klassensong produziert, dann wire jetzt fiir sie
vielleicht eine kontemplative oder imaginative Praxis attraktiver), muss hier
nicht entschieden werden.

Eine Schlussfolgerung: Die 4sthetische Qualitiit der Produkte wird mit der Riick-
bindung an die Wahrnehmung ebenso abhingig von lebensweltlich-

12 Diese Dreiteilung tibernimmt auch Rolle 1999. Kleimann (2000) weist auf verschiedene Ent-
wilrfe hin, mehrere Arten 4sthetischer Wahrnehmung (bzw. durch sie bestimmte Arten der Pra-
xis) zu definieren und Ubernimmt im Prinzip Seels Dreiteilung. Zusitzlich modifiziert er die
korresponsive in eine ,,impressive* und eine ,dsthetisch-existentielle Wahrnehmung, so dass er
insgesamt vier Arten #sthetischer Wahrnehmung unterscheidet. Diese Unterscheidung erschlieft
keine neue #dsthetische Praxis. Sie mag zwar einerseits der weiteren Differenzierung dienen,
birgt aber andererseits auch die Gefahr zu verschleiern, dass auch impressiv-ausdruckshafte
Wahrmehmungsqualitéten von #sthetisch-existentiellen Wertungen durchwoben sind.

13 Unterschiedlich ausfithrliche Beschreibungen mit verschiedenen Beispielen finden sich in
Seel 1991 u. 1996 (wenige Beispiele zur Musik), Wallbaum 1996, 1999, 2000, Rolle 1999.
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(teil)kulturellen und regionalen sowie altersbedingten Vorerfahrungen wie die
4sthetischen Wahrnehmungsformen selbst. Sie ist relativ. Daraus ergeben sich
zwei fiir den Musikunterricht im Allgemeinen und fiir die Produktionsdidaktik
im Besonderen relevante Folgerungen.

Erstens ist nicht jedes Kunstwerk automatisch ein #dsthetisches Produkt. Wenn es
die #sthetischen Interessen der jeweiligen Rezipienten nicht (oder noch nicht o-
der nicht mehr) erfiillt, dann wird es vielmehr zu einem Dokument 4sthetischer
Erfahrungen, die Menschen in anderen Zeiten bzw. anderen Kulturen damit ge-
macht haben. Wenn es sich also in einem Unterricht, dem es um die Ermégli-
chung d#sthetischer Erfahrungen geht, als schwierig erweist, mit bestimmten
Kunstwerken die notwendige Relation zwischen Produkt und Schiilern herzustel-
len, weil — pointiert gesagt — die Schiiler nicht zu den Produkten passen, dann
bietet sich ein anderes Vorgehen an: Die Schiiler stellen selbst (und vermutlich
mit Unterstiitzung der Lehrperson bzw. des Musikexperten) ein Produkt her, das
ihren korresponsiven, kontemplativen und/oder imaginativen #sthetischen Inte-
ressen entgegen kommt. !4

2.3 Die iisthetische Qualitiit behauptet sich in iisthetischer Kommunikation'®

Ein wesentlicher Aspekt 4sthetischer Wahrnehmung sowie #sthetischer Praxis
blieb im vorigen Abschnitt ausgeblendet: Asthetische Qualitit ist zwar relativ,
aber sie ist nicht beliebig. Dies zeigt sich exemplarisch im Unterschied zwischen
einem #sthetischen Objekt und einem Souvenir. So kénnen wir wohl beim Be-
trachten eines zufilligen Fundstiicks wie einer Wurzel, eines Steins oder einer

4 Die Sorge, dass dies eine Kapitulation vor eingeengten Horizonten der Schiiler sein konnte,
erscheint in verschiedener Hinsicht unbegriindet. Denn zum einen erfiillen sich nur korrespon-
siv-isthetische Wahrnehmungsinteressen, indem sie bestehende Lebenseinstellungen artikulie-
ren und intensivieren, wihrend kontemplativ- und imaginativ-4sthetische Wahmehmungsinte-
ressen sich gerade in der Uberschreitung existentiell bestimmter Grenzen erfiillen (die kontem-
plativen in der Entfernung von jeglichem Sinn zur reinen Sinnlichkeit, die imaginativen in der
Eroffnung neuer Sichtweisen). Zum anderen diirfte es auch im Verlauf der Herstellung kor-
responsiv-attraktiver Produkte kaum zu vermeiden sein, die diversen Zwischenprodukte imagi-
nativ auf mégliche (korresponsiv ,,falsche*) Sichtweisen hin wahrnehmend zu bewandern.

15 Mit , isthetischer Kommunikation* ist hier weder eine ,,Kommunikation von Werken unter-
einander®, noch eine ,,Kommunikation zwischen Produkt und Mensch®, noch auch eine ,,Kom-
munikation zwischen Kiinstler/Produzent und Rezipient“, noch eine 4sthetisch besonders attrak-
tive Redeweise gemeint, sondern eine verbale oder nonverbale Verstindigung zwischen Men-
schen ilber die dsthetische Attraktivitit eines Phinomens.
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Scherbe an ein Ferienereignis erinnert werden, wir wiirden aber nicht auf die Idee
kommen, dass es anderen Menschen damit ebenso ergehen kénnte, denn die Ur-
sache unseres Wohlgefallens finden wir nicht in dem Fundstiick artikuliert. An-
ders ausgedriickt sind #sthetische Wahrnehmungen von dem Gefiihl'® begleitet,
dass es anderen Menschen mit einem attraktiven Objekt ebenso ergehen miisste
wie uns selbst. Nur gibt es hier ein Problem: Wie die Erfahrung zeigt, kénnen wir
dieses Gefiihl bzw. diesen Geltungsanspruch unseres Urteils iiber ein #sthetisches
Objekt im Falle eines Dissenses nicht argumentativ beweisen.'”

Das Problem des Widerspruchs zwischen Anspruch auf Allgemeingiiltigkeit und
Nicht-Beweisbarkeit l4sst sich jedoch auflésen, wenn wir auf den Anspruch ar-
gumentativer Beweisbarkeit verzichten und stattdessen eine andere Prozedur der
Rechtfertigung unserer Urteile heranziehen. Die Prozedur besteht darin, dass wir
an andere Menschen appellieren, unsere Wahrnehmungen zu teilen und darum
unser Urteil zu teilen; und darin, dass wir ihnen Anleitungen dafiir geben, wie sie
unsere Wahrnehmungen teilen konnen. Genau genommen beschreiben wir in
dieser #sthetischen Kommunikation weder ein Objekt noch ein Subjekt, sondern
das Verhiltnis zwischen beiden. Dabei kénnen wir auf der einen Seite auf Details
am Phinomen aufmerksam machen, indem wir es beschreiben, kommentieren
und charakterisieren oder auch eine alternative Gestaltungsméglichkeit vorfiih-
ren; auf der anderen Seite kénnen wir Aspekte unserer Einstellung schildern, zu
denen sowohl Erfahrungen mit anderen #sthetischen Produkten als auch ethische
Lebenseinstellungen gehéren konnen.!® (Letzteres macht die #sthetische Kom-
munikation manchmal so heikel.)

Das relationale Modell dsthetischer Praxis vertritt also einen pragmatischen Mit-
telweg zwischen striktem Subjektivismus und Objektivismus. Dieser besteht dar-
in, dass wir idealiter zwar mit allen Menschen zu einem gemeinsamen #stheti-
schen Urteil finden kénnen miissten (insofern ist das Modell universalistisch),
dass wir diesen Anspruch faktisch aber nur in solchen Kollektiven einlésen kén-
nen, die aufgrund vieler lebensweltlich-kulturell geteilter Erfahrungen &hnliche

16 Mit Habermas (1996, S. 66) und Kleimann (2000, S. 226) gehe ich davon aus, dass sich in
solchem ,,Gefilhl“ eine quasi automatisierte Reflexivitit zeigt, die genetisch ihre Wurzel in der
Kommunikation hat. Daher soll zur Klidrung der Struktur dieser Reflexivitit im Folgenden die
Beschreibung von interpersonaler Kommunikation geniigen.

'7 Kant nannte dieses Problem die ,Antinomie des Geschmacks’. Kurz und biindig schrieb er in
§56 der Kritik der Urteilskrafi. ,,1) Thesis: Das Geschmacksurteil griindet sich nicht auf Begrif-
fen; denn sonst lieBe sich dariiber disputieren (durch Beweise entscheiden). 2) Antithesis: Das
Geschmacksurteil griindet sich auf Begriffen; denn sonst lieBe sich, ungeachtet der Verschie-
denheit desselben, dariiber auch nicht einmal streiten (auf die notwendige Einstimmung anderer
mit diesem Urteile Anspruch machen.)*

'8 Vgl. dazu ausfiihrliche Analysen &sthetischer Kommunikation bei Seel (1985, S. 236-264)
und Kleimann (2000, S. 238-277).
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Haltungen bzw. Einstellungen entwickelt haben (insofern ist das Modell kulturre-
lativ.) Je weiter die soziokulturell gewachsenen Erfahrungshorizonte auseinander
liegen, desto mehr Kontextwissen und -kénnen wire in der dsthetischen Kom-
munikation nachzuholen —, bis hin zur erfahrenden Aneignung einer fremden
Kultur. Faktisch wird es uns nicht méglich sein, in jede gegenwirtig praktizierte
Lebensform hineinzufinden, aus der heraus ein in Frage stehendes #sthetisches
Urteil plausibel wiirde, aber grundsétzlich ist es méglich. Dieses Modell 4stheti-
scher Urteile begiinstigt ein Handeln, das sich einerseits eher auf den Weg zum
Verstehen des Fremden macht, als es eine radikal kulturrelativistische Position
nahe legen wiirde, die prinzipiell von der Unerreichbarkeit alles Fremden aus-
geht, das andererseits aber eingedenk der Relativitit eher behutsam urteilt, als in
der vermeintlichen Gewissheit einer universalistischen Perspektive absolut zu
urteilen.'’

In der Behauptung, dass es nicht nur méglich, sondern auch verniinftig ist, iiber
isthetische Attraktivitidt zu streiten, liegt ein normativer Anspruch, der mit der
Forderung, in der Schule #sthetische Produkte herzustellen, auch an die Schiiler
herangetragen wird. Dieser besteht aber wohlgemerkt nicht darin, dass (etwa von
der Lehrperson bzw. vom Musikexperten) ein bestimmtes #sthetisches Urteil o-
der eine bestimmte politisch-ethische Grundhaltung vermittelt werden soll,?
sondern darin, dass solche Handlungs- bzw. Verhaltensweisen im Umgang mit
4sthetischen Phdnomenen ausgebildet werden, die den Akteuren die besten Aus-
sichten bieten, erfiillte 4sthetische Wahrnehmungsvollziige bzw. #sthetische Er-
fahrungen zu gewinnen.

Resiimierend ldsst sich festhalten, dass mit der Forderung, ein dsthetisches Pro-
dukt herzustellen, eine Norm in die Erfahrungssituation hineingetragen wird,
nimlich die Forderung nach #sthetisch rationalem Verhalten. Diese verweist
nicht nur auf die herausragende Bedeutung der #sthetischen Wahrnehmungen
aller beteiligten Personen, sondern auch darauf, dass sie iiber ihre Wahrehmun-
gen streiten bzw. kommunizieren sollen. In der Kommunikation werden einer-
seits — gerade in schulischen Kontexten - Details am (Zwischen-)Produkt er-

19 Als Regeln bzw. Merkmale eines #sthetisch rationalen Handelns kénnen wir dementspre-
chend festhalten: Volle Aufmerksamkeit fiir das Phénomen bzw. Produkt, Unvoreingenommen-
heit (das bedeutet auch das Absehen von nicht-dsthetisch rationalen Voreingenommenheiten wie
Skonomischen, politischen oder moralischen Urteilen), erfahrende und theoretische Aneignung
von Kontextwissen und Kénnen, Offenheit fiir Kritik bzw. Bereitschaft zur Reflexion und gege-
benenfalls Korrektur des eigenen Standpunkts. Letztlich dienen alle diese Regeln #sthetischer
Rationalitdt dazu, mdoglichst viele verschiedene #sthetische Praxen und mit ihnen verbundene
erfiilite Wahrnehmungsvollziige zu gewinnen. (Vgl. auch Kleimann S. 325-337)

2 Vgl in diesem Sinne z.B. Orgass (1999, S. 12f), der bei Schaller ankniipfend von der ,,Partei-
nahme fiir Gemeinsamkeit“ als normativem Rest spricht und diese Parteinahme primér mit der
Erziehung zu ,,Solidaritét und Gerechtigkeit* verkniipft.
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kennbar, die verbessert werden kénnen, andererseits werden neue Perspektiven
auf das Produkt ertffnet, die zu neuen &sthetischen Wahrnehmungsvollziigen
anregen.

3. Funktionen isthetischer Produkte in schulischen Produktions-
prozessen

In diesem letzten Abschnitt geht es darum zu zeigen, wie es durch die Orientie-
rung an dsthetischen Produkten im Verlauf einer Produktion immer wieder zu
Situationen #sthetischer Praxis und damit zu 4sthetischen Erfahrungen kommen
kann. Ein Produktionsprozess (= Produktion) kann von der ersten Planung (a)
iiber die Produktherstellung (b) bis zu seiner abschlieBenden Prisentation (c) Ta-
ge, Wochen und Monate dauern.

a) Zur ersten Verstindigung innerhalb der Lehr-Lemgruppe hilft der Bezug auf
ein herzustellendes Produkt. Dieser Bezug gibt dem Produktionsprozess eine
Richtung. Mit der Aufgabe, ein 4sthetisch attraktives Produkt herzustellen, wer-
den die fiir die Produktion relevanten Handlungen weiter konkretisiert. Damit
soll es primér nicht um Regelerfiillung gehen, nicht um stilistische oder morali-
sche Korrektheit, sondern um kontemplativ, korresponsiv und/oder imaginativ
dsthetische Attraktivitit. Um ein derartiges Produkt entstehen zu lassen, bedarf es
wiederholt der #sthetischen Wahmehmung und Kommunikation. (Nicht zuletzt
wird schon diese vorbereitende Planungsphase diverse Anlidsse zu #sthetischer
Praxis geben, wenn etwa anhand von musikalischen Beispielen erstrebenswerte
Attraktionen und geeignete Produktionstechniken eingekreist und gesammelt
werden.)

b) Am lingsten dauert meistens die Phase der Produktherstellung von den ersten
Entwiirfen bis zur Generalprobe. Mit der Aufgabe, ein attraktives Produkt herzu-
stellen, ist der normative Anspruch dsthetisch rationalen Verhaltens in die Situa-
tion eingepflanzt. Gleichgiiltig, ob die SchiilerInnen in Kleingruppen an je eigen-
stindigen Produkten arbeiten oder auf ein einziges gemeinsames Produkt zu;
immer werden sie sich - tiberwiegend fern von der méglicherweise einschrin-
kenden Lehrergegenwart - auf die eigenen Wahrnehmungen sowie die Urteile der
Mitproduzierenden beziehen miissen. So wird es im Verlauf dieser Herstellungs-
phase anhand vieler, stets variierter Zwischenprodukte stets von neuem zu #sthe-
tischen Wahrnehmungsvollziigen und sowohl Verstindigungen iiber verschiede-
ne Wahrnehmungsweisen als auch iiber verschiedene Gestaltungsm&glichkeiten
kommen. Damit diirften sich nicht nur viele verschiedene #sthetische Erfahrun-
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gen ereignen, sondern auch die Artikuliertheit des Produkts differenzierter und
attraktiver werden. Damit aber wichst die Wahrscheinlichkeit, dass auch die an-
deren Schiiler bei der Prisentation (bzw. Vertffentlichung) das Produkt &sthe-
tisch attraktiv finden.?!

c) Die abschlieBende Prisentation vor der Offentlichkeit der Lehr-Lerngruppe,
des Jahrgangs, der Eltern, der Schule, des Stadtteils u. a. hilt noch einmal zwei
unterschiedlich akzentuierte Situationen #sthetischer Praxis bereit: Zum einen
und zuerst die Wahrnehmungsvollziige wihrend der Présentation bzw. Auffiih-
rung, zum anderen die Reaktionen auf die Prisentation, die méglicherweise noch
einmal neue Sichtweisen auf das Produkt ertffnen. Auf jeden Fall ist in der Re-
gel die Bereitschaft bei Publikum wie Produzenten, sich dem Produkt in 4stheti-
scher Einstellung zuzuwenden, grofler als bei etiidenhaften Reproduktionen, de-
ren ,,Gelungenheit” sich allzu leicht in der sportiven Bewiltigung technischer
Schwierigkeiten erschdpfen kann. Zugleich bieten selbst produzierte Stiicke die
Méoglichkeit, vorhandene spezifische Kompetenzen zu beriicksichtigen und zu-
dem regionale und aktuelle Themen einzubeziehen.?? Dass SchiilerInnen schlief-
lich mit der Reproduktion von Werken der Kunst oder anderer (Teil-)Kulturen
notwendig erfiilltere dsthetische Wahrmehmungsvollziige gelingen sollen als mit
eigenen dsthetischen Produkten, erscheint vor dem Hintergrund der hier ange-
stellten Uberlegungen nicht plausibel.

Zusammenfassung

Aus den vorangegangenen Darlegungen geht hervor, dass die Bedeutung der 4s-
thetischen Produkte in schulischen Musikproduktionen kaum zu iiberschétzen ist,
sofern es darum geht, 4sthetische Erfahrungen anzuregen. Denn das Zielen auf
die Herstellung #sthetisch attraktiver Produkte regt die Schiiler wihrend des ge-
samten Produktionsprozesses stets von neuem zu &dsthetischer Praxis an und er-
hoht die Wahrscheinlichkeit, dass sie erfiillte dsthetische Erfahrungen machen
kbnnen.

2! Die Lehrkraft kann sich als #sthetisch-rational handelnde in die Produktion einbringen, indem
sie (mit Gesplir flir die Situation) Anderungen am Produkt vorschligt und méglichst vormacht,
indem sie angesichts des Produkts nach den Wahrnehmungen der Schiiler fragt und diesen ge-
gebenenfalls auch eigene andere entgegenhilt, so dass es zu einem &sthetischen Streit im klei-
nen Rahmen kommen kann, und indem sie den Streit unter den Schiilern anregt und moderiert.

2 Dieses Argument liegt Henzes produktionsdidaktischer Konzeption von ,,Regionalopern*
bzw. ,;musica impura* zugrunde.
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Zur Unterstiitzung der These wurde nach der Voraussetzung, dass es ausschlief3-
lich um das Erméglichen &sthetischer Erfahrungen gehen soll, in zwei Schritten
argumentiert. Im ersten Schritt wurde die Funktion des Produkts in &sthetischer
Praxis verdeutlicht und besonders auf Dreierlei hingewiesen: (1) Dass sich die
Attraktivitit bzw. Qualitit nur in dsthetischer Einstellung erweist, (2) dass die
Qualitit relativ zur #sthetischen Wahrnehmung ist und (3) dass die &sthetische
Qualitit zwar relativ, aber nicht beliebig ist. Denn ein Merkmal #sthetischer
Wahrnehmungen ist, dass sie von dem Gefiihl (entsprechend dem Geltungsan-
spruch in #sthetischen Urteilen) begleitet werden, andere miissten die Attraktio-
nen von Produkten ebenfalls wahrnehmen kdnnen.

Vor dem Hintergrund dieser Bestimmungen des Asthetischen lieB sich zeigen,
wie sich in schulischen Produktionsprozessen von der Planung bis zur Prisenta-
tion wiederholt Situationen 4sthetischer Praxis und damit méglicher Erfahrungen
ergeben, sofern die Aktivititen der Schiiler der Qualitit (Attraktivitit, Gelungen-
heit) ihres Produkts gelten. Indem zugleich gezeigt werden konnte, dass Schiile-
rinnen gute Aussichten haben, attraktive Produkte herzustellen, erweist sich Pro-
duktionsdidaktik als empfehlenswert.
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