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Einleitung 

Möchte man über das Prozesshafte in den Schriften1 von Christopher Wall-
baum nachdenken, so steht am Beginn die Frage danach, was üblicherweise
unter einem Prozess verstanden wird. Der Blick in Wörterbücher philoso-
phischer Begriffe gibt hierzu eine erste Antwort. So wird bei Regenbogen &
Meyer (2020) der Begriff Prozess auf den lateinischen Ausdruck processus
zurückgeführt, der mit Vorgang übersetzt wird. Dazu wird ergänzt: „Verlauf,
das Verfahren, bes. das gerichtliche, die Zustandsänderung“ (ebd.: 531). Im
Metzler Lexikon Philosophie wird Prozess erfasst als „die Aufeinanderfolge
verschiedener Zustände und Handlungen, wobei ein Zustand kausal aus dem
anderen hervorgeht“ (Prechtl & Burkard 2018: 489). Bei einem Prozess han-
delt es sich also entweder um einen Vorgang bzw. einen Verlauf oder um eine
Zustandsänderung, also die Aufeinanderfolge verschiedener, sich bedingender
Zustände oder Handlungen.

In Anlehnung an diese definitorischen Bestimmungen fokussiert die Frage
nach dem Prozesshaften in Wallbaums Schriften zweierlei: Zum einen fragt
der vorliegende Beitrag danach, inwiefern Vorgänge und Verläufe bezogen
auf Musik von Wallbaum beschrieben werden. Zum anderen wird untersucht,
wie die durch Musik ausgelösten Zustandsänderungen der beteiligten Perso-
nen sowie die Qualität der gestalteten und wahrgenommenen Musik an sich
thematisiert werden. Diese angeführte analytische Dualität greift in der rea-
len Situation ineinander. 

Als ich vor ca. 20 Jahren meine ersten Lehrveranstaltungen bei Christo-
pher Wallbaum belegte, tauchten Begriffe auf, die ich vorher noch nie in ei-
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1 Für den vorliegenden Beitrag sind v. a. folgende Texte die Grundlage: Wallbaum 2005; Wall-
baum 2006/2009; Wallbaum, 2008a und 2008b; Wallbaum 2010; Wallbaum 2011; Wall-
baum 2012; Wallbaum 2016; Rolle und Wallbaum 2011; Krämer und Wallbaum 2014; Wall-
baum und Rolle 2018. Diese Textauswahl beruht auf einer Textempfehlung von Christopher
Wallbaum selbst.



nen Zusammenhang mit dem Nachdenken über Musik und Musikunterricht
gebracht hatte: erfüllte Vollzüge, ästhetische Erfahrung, streiten, inszenieren.
Nach einer ersten Irritation klangen diese Formulierungen sodann nach Frei-
raum und Entwicklung, Suche und Diskussion, nach einem Ringen um den
Kern musikalischer Bildung, und sie implizierten auf je verschiedene Weise et-
was Prozesshaftes. Doch das Prozesshafte ist kein Selbstzweck: In den meisten
Schriften von Wallbaum ist es eingebunden in die immer gleiche Frage nach
der Gestaltung und dem Kern von gutem – i. S. musikalisch bildendem – Mu-
sikunterricht. Deutlich macht das Christopher Wallbaum selbst in seinem
Text „Wenn Musik nur in erfüllter Praxis erscheint“, wo er expliziert, wie
ihn diese Fragen als Musiklehrer, als Kirchenmusiker sowie als Hochschul-
lehrenden umtreiben. Und dieser Kern – so viel sei vorweggenommen – liegt
in der Gestaltung und dem Anerkennen des Prozesshaften, was sich durch
bestimmte Gütekriterien auszeichnet.

In vorliegendem Beitrag soll dies anhand zentraler wiederkehrender For-
mulierungen in den Schriften von Christopher Wallbaum ausgeleuchtet wer-
den. Dazu werde ich erstens die Wortebene und einzelne Begriffe betrachten.
Zweitens werde ich verschiedene Prozessphasen, die Christopher Wallbaum
beschreibt, genauer beleuchten und drittens die Texte in ihrer Gesamtschau
als musikpädagogischen Schaffensprozess engführen. Daraus ergibt sich
schließlich die Frage nach dem Erkenntniswert des Prozesshaften, den ich mit
Aneignung als ein Ziel musikalischer Bildung spiegeln werde. 

Zur ersten Vertiefung – Wortebene

Die von Christopher Wallbaum wiederkehrend verwendeten Worte zur Be-
schreibung von Facetten musikalischer Bildung sind in sich prozessorientiert.
Auf der Ebene der Wortarten ist zunächst zwischen prozessorientierten Sub-
stantiven und Verben zu differenzieren.2

Für den vorliegenden Beitrag liegt der Fokus auf der Auseinandersetzung
mit den Substantiven Erfahrung, Wahrnehmungsvollzug, Streit und Praxis
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2 Grundsätzlich sei angemerkt, dass der Beitrag nicht die verwendeten Begriffe selbst – wie
Praxis, Erfahrung oder ästhetischer Streit – in ihrer Tiefe klären wird. Das wäre nicht nur re-
dundant, sondern würde auch zu Verkürzungen oder Veränderungen führen. Vielmehr steht
im Fokus, Aspekte von Prozesshaftigkeit dieser Formulierungen herauszuschälen. Für die
Begriffsklärung sei daher auf die Texte von Wallbaum verwiesen. 



sowie Prozess selbst. Zudem sind Komposita von Interesse, die unterschied-
liche Aspekte eines Prozesses vertiefend erfassen, wie etwa Prozessauslöser,
Prozessstörer, Prozessbegleiter oder Prozessmoderator. Damit gehen spezifi-
sche prozessorientierte Verben einher wie erscheinen, streiten, empfehlen, in-
szenieren, vollziehen, wahrnehmen, vergleichen u. a. m. Das Denken und
Schreiben von Christopher Wallbaum kreist zudem um einen prozesshaften
Musikbegriff. Im Folgenden werde ich auf ausgewählte Substantive (u. a. Mu-
sik, Praxis, Wahrnehmungsvollzug) näher eingehen; die Verben werden in der
zweiten und dritten Vertiefung aufgegriffen.  

Ein prozessorientierter Musikbegriff zeigt nach Wallbaum an, dass Musik
überhaupt erst „in der Praxis des Wahrnehmens [existiert]“ (Wallbaum 2010:
84). Und weiter: „Dazu muss die Qualität von Musik erst einmal wahr-
nehmbar werden bzw. erscheinen“ (ebd.: 85). Das braucht „[d]ie Erfahrung,
dass Musik kein ‚Ding‘ ist, das unabhängig von der Art wäre, wie man mit
ihm umgeht“ (ebd.), sodass die Frage nicht lauten könne „was ist Musik?“,
sondern „wann ist Musik?“ (ebd.: 86). Mit dieser zentralen Frage – wann ist
Musik? – bringt Wallbaum eine zeitliche Ebene ins Spiel. Diese betont die
Veränderlichkeit des Zustandes von Musik in Abhängigkeit von ihrem Er-
scheinen in unterschiedlichen musikalisch-ästhetischen Praxen. 

Der Praxisbegriff ist neben dem der Erfahrung3 einer der „Angel- und
Drehpunkt[e]“ (Wallbaum 2010: 86) in seinen Schriften. In der Auseinan-
dersetzung mit dem Praxisbegriff heißt es u. a.: 

„Die kleinsten Elemente der Praxis sind aus praxistheoretischer Sicht Praktiken, die
auch als elementare Ereignisse beschrieben werden (Hildebrandt 2014, S. 109).
Alle Praktiken haben eine materiale Verankerung. […] Wenn Praktiken die kleins-
ten Elemente von Praxen darstellen, ist umgekehrt Praxis als spezifische Bündelung
von Praktiken zu verstehen (Schindler 2016, S. 267). […] In dieser kultursoziolo-
gischen Beschreibung wird Kultur als soziale Praxis verstanden. Entsprechend las-
sen sich eben auch […] Musikkulturen ebenfalls als Konstellationen von Praktiken
verstehen“ (Wallbaum & Rolle 2018: 79–80). 

Für eine weitere Differenzierung, insbesondere für die Beschreibung ästheti-
scher Praxen, bezieht sich Wallbaum auf die ästhetische Theorie von Martin
Seel, die auch „vom Praxistheoretiker Andreas Reckwitz als Beleg für seine
Theorie ästhetischer Praxen herangezogen wird“ (ebd.: 78). Ästhetische Pra-
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3 Mit dem Begriff der ästhetischen Erfahrung bei Wallbaum habe ich mich an anderer Stelle
intensiv auseinandergesetzt (vgl. Dreßler 2016: 48–52).



xen zeichnen sich „durch besondere Wahrnehmungsinteressen und -praktiken
[aus], die in jeder ihrer verschiedenen Spielarten durch ihre Vollzugsorientie-
rung gekennzeichnet sind“ (ebd.). Diese „Spielarten“ konkretisiert Wallbaum
in einem anderen Text und differenziert zwischen bloß-sinnlicher, atmosphä-
rischer und imaginativer Praxis (Wallbaum 2016: 42–43). In ästhetischer Pra-
xis geht es nach Wallbaum „um erfüllte Vollzüge“. Musikalische Praxis fin-
det schließlich „ihre Attraktionen […] im Klang artikuliert“ (Wallbaum 2010:
88). Und weiter heißt es: 

„Wenn Musik hier als Hervorbringung einer Praxis begriffen wird, heißt das, dass
Kompositionen im Wortsinn erst ein Musik-„Stück“ sind. Das heißt, auch Appa-
rate und Instrumente, Kompositionsverfahren und Spielregeln, Prozeduren und
charakteristische Körperhaltungen, Bedeutungszuschreibungen etc. sind Musik-
Stücke. Diese Stücke sind gleichsam zu musikalischen Kulturtechniken geronnene
Handlungs-Schemata (bzw. Spuren derselben)“ (ebd.).  

Für den Begriff ästhetischer Praxis gilt also: Jegliche Praxis setzt sich aus ein-
zelnen kleinen Praktiken zusammen. Das gilt gleichermaßen für als Praxis
verstandene Musikkulturen. Darüber hinaus gibt es unterschiedliche Spielar-
ten ästhetischer Praxis, wobei alle ästhetischen Praxen durch eine Vollzugs-
orientierung charakterisiert sind und erfüllte Vollzüge zum Ziel haben. 

Die individuelle Wahrnehmung deutet zunächst auf etwas Unbestimmtes
und Ungerichtetes hin: Etwas – zum Beispiel das entfernte Hupen eines Au-
tos – kann ganz beiläufig wahrgenommen werden. Im Kompositum Wahr-
nehmungsvollzug aber kommt eine individuelle Verantwortung ins Spiel,
 insofern das Individuum als Urheber und Akteur dieses Wahrnehmungspro-
zesses angesprochen wird. Der Vollzug ist nicht mehr nur beiläufig, sondern
bekommt einen gerichteten Ablauf, denn das Individuum fokussiert seine Auf-
merksamkeit auf die Klangquelle. Es reflektiert, ob sich die gezielte Wahr-
nehmung lohnt, ob sie einlädt zum Verweilen, ob sie Anregung ist für eine tie-
fere Auseinandersetzung. Vielleicht wird das Individuum andere auf diese
Klangquelle aufmerksam machen, zum Hinhören, zum Wahrnehmungsvoll-
zug einladen und weiterführend in eine Spielart ästhetischer Praxis eintau-
chen usf. Wallbaum selbst beschreibt diese „positiv erfüllte Zeit“ [demge-
mäß, dass] „Menschen Klänge wahrnehmend vollziehen und sich darüber
verständigen, ob sie den Vollzug ‚attraktiv‘, ‚gelungen‘, ‚schön‘, ‚spannend‘,
‚irritierend‘, ‚merkwürdig‘ oder ähnlich finden und zum Nachvollzug emp-
fehlen würden“ (Wallbaum 2010: 92–93). Wenn es also zu einem erfüllten
Wahrnehmungsvollzug kommt, dann ist der/dem Wahrnehmenden etwas Be-
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deutsames widerfahren, wobei „erfüllt“ – analog zu Genuss – nicht auf etwas
ausschließlich Schönes hinweist, wie eben dargestellt. Ein erfüllter Wahrneh-
mungsvollzug kann auch dann vorliegen, wenn wir in Anlehnung an Schulz’
Ausführung für eine ästhetische Erfahrung „aus dem Anzug (unserer Verar-
beitungsschablone[…])“ (Schulz 1997: 117) gestoßen worden sind, wenn sie
letztlich zu einer Veränderung unseres Weltbildes geführt hat.   

Derlei erfüllte Wahrnehmungsvollzüge kommen auch in jenen Worten zum
Ausdruck, die mit einer räumlichen Perspektive verwoben sind und ihrerseits
bestimmte Prozesse musikalischer Bildung einfangen. Ein solches Beispiel ist
neben dem Erfahrungsraum der von Wallbaum geprägte Ermöglichungsraum,
den er zudem in Kontrast zum Verhinderungsraum setzt. Timo Dauth, der
sich in seiner Dissertation zu Raumbegriffen in der Musikpädagogik insbe-
sondere mit jenem „Ermöglichungsraum“ auseinandergesetzt hat, rekon-
struiert im Zuge seiner Begriffsforschung Potenziale musikalischer Bildung,
die in diesem Wort mitschwingen. 

„Spezifischer wird Ermöglichungsraum von Wallbaum gefasst, der ihn auf ästhe-
tische Freiheit als Bedingung musikalischer Bildung bezieht, und diskutiert, in-
wiefern die Freiheit gelehrt, geprüft und gelernt werden kann (vgl. Wallbaum
2008). […] Wallbaum [erläutert], die Notwendigkeit der Bereitstellung von Er-
möglichungsräumen liege darin begründet, dass ästhetische Freiheit als Resultat ei-
ner freien ästhetischen Praxis nicht durch Erklärungen erlernt, sondern nur erfah-
ren werden könne (Wallbaum 2008: 195)“ (Dauth 2021: 258). 

In diesen Ausführungen wird auch die Verwobenheit der zentralen Wall-
baum’schen Begriffe von Erfahrung, Praxis und Freiheit deutlich, die in ei-
nem metaphorischen Begriff wie dem Ermöglichungsraum gebündelt wird.
Schließlich stellt Wallbaum in jenem Text Erfahrungs- und Ermöglichungs-
raum zeitlich einander gegenüber, insofern Erfahrungsraum rückwärts- und
Ermöglichungsraum vorwärtsgewandt gedacht wird: „Während im Erfah-
rungsraum der gegenwärtige Zustand und vergangene Erfahrungen kulmi-
nieren, zeigt ein Ermöglichungsraum das, was sein könnte oder beabsichtigt
wird (vgl. Wallbaum, 2008: 107). Er zielt auf mögliche zukünftige Erfahrun-
gen ab […]“ (Dauth 2021: 259). 

Die hier zusammengetragenen Worte – allen voran Praxis, Erfahrung, Voll-
zug – zeichnen sich durch Ergebnisoffenheit aus. Sie beschreiben intrapersonal
ablaufende Prozesse, die i. S. der Begriffsbestimmung von Prozess als Zu-
standsänderung auf das Innen der Beteiligten rekurrieren. Darüber hinaus sind
interpersonal dialogische Prozesse im Sinne von Vorgängen und Abläufen im-
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4 Wenngleich in der Abbildung zwei Menschen angeführt sind und Wallbaum in diesem Text 
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pliziert, und zwar immer dann, wenn es um Interaktionen etwa in Lehr-Lern-
kontexten geht. Zudem sind die hier angeführten Worte nicht bis ins Letzte
konkret fass- oder bestimmbar. Gleichwohl ringt Wallbaum – neben anderen
musikpädagogischen Autor*innen – anhand dieser Formulierungen um einen
Zugriff auf derlei Prozesse. Nicht zuletzt deshalb, weil in diesen Worten Po-
tenziale musikalischer Bildung mitschwingen, wie sie bspw. für Musikunter-
richt in zahlreichen Texten an konkreten Beispielen ausbuchstabiert werden. 

Zur zweiten Vertiefung – Prozessphasen unterm Brennglas 

Nachdem die erste Vertiefung zentrale prozesshafte Begriffe in den Schriften
von Christopher Wallbaum beleuchtet hat, widmet sich die zweite Vertiefung
dem Prozess an sich. Nachfolgend werden deshalb drei Prozessphasen be-
trachtet, die textübergreifend von Wallbaum thematisiert werden: (1) in den
Prozess kommen, (2) im Prozess sein, (3) den Prozess abschließen i. S. von re-
flektieren. Von besonderem Interesse sind hierbei die unterschiedlichen Rol-
len und die Involviertheit der beteiligten Akteur*innen. Dazu sollen anhand
von spezifischen prozesshaften Verben besondere Aspekte jener Prozesspha-
sen herausgeschält werden. 

1) In den Prozess kommen 

Charakteristische Formulierungen für diese erste Prozessphase sind etwa in-
szenieren, zeigen, empfehlen, sich einstellen. Die Verben sind mit unter-
schiedlichen Akteur*innen und ihren jeweiligen Rollen in einem Prozess –
zum Beispiel der/dem Prozess(er)öffner*in – verbunden.

Die nachfolgende Darstellung zur ästhetischen Praxis (vgl. Abb. 1) ist dem
Text „Neue SchulMusik. Ästhetische Praxis oder Enkulturation“ entnom-
men und taucht so oder in veränderter Form in weiteren Texten von Wall-
baum auf. An ihr wird deutlich, dass ästhetisch eingestellte Menschen eine
wesentliche Voraussetzung für eine ästhetische Praxis sind.4 Deren ästheti-
sche Einstellung als Grundvoraussetzung für ästhetische Prozesse ist zugleich
eine Bedingung für die erste Prozessphase des In-den-Prozess-Kommens. Um



auch von „mindestens zwei Menschen“ (Wallbaum 2005: 319) spricht, die beteiligt sein müs-
sen, besteht auch die Möglichkeit, dass eine Person mit sich selbst musikalische Auseinan-
dersetzungen in ästhetischer Praxis vollzieht.

5 Auf den Aspekt, inwiefern „die Relation zwischen Subjekt und Objekt stimmt“ (Wallbaum
2006/2009: 1), geht Wallbaum selbst nicht näher ein.
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Abbildung 1: Grundform ästhetischer Praxis (Quelle: Wallbaum 2005: 318)

diese ästhetische Einstellung zu evozieren, braucht es Lehrende, die ein mu-
sikbezogenes Lehr-Lernsetting so inszenieren, dass sich die Beteiligten mit Of-
fenheit in den Prozess begeben. Wesentlich dafür sind die Fragen: Wann ist
Musik? Und: Wie wird die Qualität dieser Musik wahrnehmbar? Die Suche
nach Antworten führt dazu, dass die/der Prozess(er)öffner*in – vornehmlich
die Musiklehrkraft in der Schule, die/der Musikpädagog*in im Studium oder
in anderen außerschulischen Settings – eine Situation gestaltet, die zu einer
stimmigen5 ästhetischen Relation zwischen Subjekt und Objekt führt. Dies
kann auf unterschiedliche Weise erfolgen – z. B. mit der für Spiele im Unter-
richt oft eingesetzten „Verzauberungspraktik“ (Wallbaum & Rolle 2018: 87):
Die Lernenden werden spielerisch in eine bestimmte Szene versetzt, wodurch



Assoziationen auslöst werden, die das Einnehmen einer ästhetischen Einstel-
lung wahrscheinlich machen. Neben einer imaginierten Herauslösung aus
dem Unterrichtskontext kann aber auch eine bewusste Entortung inszeniert
werden, wie es etwa die Projekte „Mit fremden Ohren hören“ (Wallbaum
1998) oder „Wandern und Fluxus in Halberstadt“ (Krämer & Wallbaum
2014) aufzeigen. Die/Der Prozess(er)öffner*in versetzt die beteiligten Ak-
teur*innen bewusst in einen Kontext, der mit dem erwarteten Alltagskontext
konfligiert, der die Beteiligten irritiert und somit die Aufmerksamkeit neu
ausrichtet. Dies gelingt zum Beispiel durch Konfrontation mit dem Exem-
plarischen, die zu Diskurs, Vergleich und Streit führen kann, wie es in den
„außeraustralischen“ Texten (Wallbaum 2008a, 2008b) deutlich wird. Die
Lehrkraft eröffnet in dieser ersten Phase den Prozess, und in dieser Rolle fal-
len ihr Aufgaben des Inszenierens sowie des Zeigens, Verweisens oder Auf-
merksam-Machens zu.

2) Im Prozess sein, den Prozess gestalten 

Für die zweite Prozessphase sind zu den bereits erläuterten Substantiven
Streit, Praxis, erfüllter Wahrnehmungsvollzug ebenso die zugehörigen Ver-
ben wie streiten, grooven, argumentieren, verteidigen u. a. m. charakteristisch.
Der eingeführte prozesshafte Musikbegriff (Wann erscheint Musik?) orien-
tiert auch die Phase des Im-Prozess-Seins.  

Ästhetisch eingestellte Menschen setzen sich entweder miteinander oder
jeder für sich mit einem Gegenstand „Musik“ auseinander. Im besten Fall er-
leben sie ästhetische Wahrnehmungsvollzüge, die sie miteinander streiten, rin-
gen, argumentieren lassen. 

Wallbaum beschreibt es so: „Damit rückt auch das ästhetische Streiten in
die Sphäre der ästhetischen Vollzugsorientierung. […] Ein erfüllter ästheti-
scher Streit kann einen wenig erfüllten Wahrnehmungsvollzug noch nach-
träglich zu einer erfüllten ästhetischen Praxis steigern. […] Der ästhetische
Streit regt zugleich zum Probieren verschiedener Wahrnehmungsperspektiven
und Produktvarianten an“ (Wallbaum 2010: 103). 

Rolle & Wallbaum (2011) setzen sich mit dem ästhetischen Streit in pro-
duktions-, rezeptions- sowie kulturorientierten Unterrichtszusammenhängen
auseinander. Subsumierend verstehen sie unter Möglichkeiten ästhetischen
Streitens solche „dialogische[n] Formen des Sprechens, in denen wir Gel-
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tungsansprüche erheben und verteidigen“, und sprechen den dazugehörigen
ästhetischen Urteilen aufgrund ihres Geltungscharakters eine besondere Be-
deutung zu (ebd.: 1). „Letztlich geht es im ästhetischen Streit darum, Emp-
fehlungen für erfüllte Wahrnehmungsvollzüge, die wir mit einem Objekt (z. B.
einem Klangereignis) machen, zu kommunizieren“ (ebd.: 3). Die Gesamtheit
ästhetischer Praxis entsteht also in der Auseinandersetzung der ästhetisch ein-
gestellten Menschen mit Musik und miteinander. Sie ist geprägt durch ästhe-
tische Vollzüge und artikuliert sich im ästhetischen Streit. Als Hauptbe-
standteil dieser zweiten Phase kann sie unterschiedliche Formen annehmen
(vgl. Wallbaum 2016). Demnach kann ästhetische Praxis als bloß sinnliche,
als atmosphärische oder als imaginative Praxis erscheinen. Diese drei Praxis-
formen sind allerdings nur der Theorie nach trennscharf beschreibbar; in rea-
len Situationen greifen die Formen ineinander. Wallbaum nennt es das „Ka-
russell der ästhetischen Praxis“ und betont auch damit erneut eine fließende
Unabgeschlossenheit (ebd.: 44).

Eindrucksvoll versucht Christopher Wallbaum in seinen Schriften immer
wieder, die theoretischen Herleitungen an konkrete Beispiele aus dem Unter-
richts- oder Studienalltag zu binden. Diese Beispiele sind nicht nur anschau-
lich (und bisweilen unterhaltsam), sondern zeigen darüber hinaus, dass sich die
entfalteten Konstrukte des Denkens in der konkreten musikpädagogischen
Wirklichkeit wiederfinden bzw. dass sie für sie nutzbar gemacht werden kön-
nen. Exemplarisch dafür sind hier einige Stellen aus dem eben zitierten ge-
meinsamen Text von Rolle und Wallbaum (2011) anzuführen. In jenem Auf-
satz systematisieren und illustrieren die Autoren ästhetische Streitsituationen
für unterschiedliche Unterrichtszusammenhänge. Die Aufgabe der/des Lehren-
den ist es dabei stets, argumentative Unterrichtsgespräche zu initiieren und zu
moderieren: rezeptionsorientiert bspw. dadurch, dass passende Wahrneh-
mungsweisen angeboten und artikuliert werden müssen; produktionsorientiert
insofern, als dass passende Objekte für erfüllte Vollzüge zu finden bzw. herzu-
stellen sind. In allen Fällen geht es um diese bereits genannte stimmige Relati-
on zwischen Subjekt und Objekt. Weiterhin ist es Aufgabe der/des Lehrenden
als Moderator*in, den ästhetischen Streit zu orientieren und ggf. aus „Sack-
gassen“ (Rolle & Wallbaum 2011: 6) zu befreien. Das Produkt oder Objekt
dient dabei als wesentliche Stütze dieses vielseitigen Prozesses, insofern daran
erfüllte Wahrnehmungsprozesse vollzogen und beurteilt werden können. 

Besonders anschaulich für die Beschreibung von erfüllten bloß-sinnlichen
bzw. kontemplativen Vollzügen gelingt die Darstellung des Groovens beim
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Sambatrommeln im Text „Ist Grooven ästhetisch bildend?“. Sie mündet in
eine Definition von Grooven als „Vollzug, der nur in der verstreichenden Zeit
möglich ist, und trotzdem können wir ihn einen Zustand nennen. […] Es fühlt
sich an, als würde die Gruppe den Groove nicht erzeugen, sondern als wür-
de sie von ihm getragen. Es lässt sich vergleichen mit einer stehenden Welle
in einem fließenden Bach […]“ (Wallbaum 2006/2009: 5). Groove passiert,
„wenn das Gefüge eine äußerst exakte, aber unangestrengte Stabilität er-
reicht“ (ebd.).

In den hier zitierten Bildern – stehende Welle, Gefüge mit unangestreng-
ter Stabilität, Vollzug als Zustand – werden zugleich wesentliche Charakteri-
stika des Prozesshaften in den Schriften von Wallbaum deutlich: die Gleich-
zeitigkeit und Interdependenz von Prozess und Produkt (darauf komme ich
unter Punkt III zurück). Bei den erfüllten Vollzügen wie beim Grooven ist die
Aufgabe der/des Lehrenden, die Gruppe zum „Verweilen in diesem […] Voll-
zug [zu] verführen“ und zwar „durch stets neue Attraktionen“ (ebd.: 6), die
spannend, motivierend und aufmerksamkeitsfordernd sind, aber gleichzeitig
jene „unangestrengte Stabilität“ (ebd.) nicht überreizen. 

Mit Blick auf die Rolle der Lehrenden in dieser zweiten Phase kann her-
ausgestellt werden, dass sie vorrangig als Prozess-Moderatoren oder -beglei-
tende agieren: „Die Aufgabe der Lehrperson besteht […] darin, als Modera-
tor zu einem ästhetischen Streitgespräch anzuregen und dieses im Gang zu
halten und als ein ästhetisches Gespräch bewusst zu machen“ (Rolle & Wall-
baum, 2011: 3). Gerät ein Prozess in eine Sackgasse, ist es Aufgabe der/des
Lehrenden, ihn durch neue Impulse zu befreien und in eine neue Richtung
voranzubringen. Zudem können Prozessstörungen auftreten, wie zum Bei-
spiel (zu viele) Worte. Hier wird auf die Möglichkeit des nonverbalen Strei-
tens verwiesen, etwa beim Modellieren von Standbildern zu Musik. Über-
greifend gilt, was Wallbaum in seiner Dissertation über die Bedeutung des
ästhetischen Objekts in Produktionsprozessen ausführt: „Das Einrichten äs-
thetischer Erfahrungssituationen sowie das Thematisieren ästhetischer Praxis
[…] erfordern die Orientierung der Produktionsprozesse an ästhetischen Pro-
dukten“ (Wallbaum 2000/2009: 287). Musik als ästhetisches Objekt – und
hier als ästhetische Praxis – dient demnach der Verständigung über den ge-
samten Prozess hinweg (vgl. Dreßler 2016: 59–60) und orientiert schließlich
auch die dritte Prozessphase.
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3) Prozess abschließen bzw. reflektieren: Prozess im Verhältnis 
zu Produkt 

Der Prozess steht bei Wallbaum meist und notwendig in Verbindung mit ei-
nem Produkt, wie es bereits der Titel eines Aufsatzes – „Prozess-Produkt-
Didaktik“ (Wallbaum 1999) – verdeutlicht und wie es Wallbaum in seiner
Dissertation zur „Produktionsdidaktik im Musikunterricht“ ausführt. Be-
trachtet man seine Texte im weiteren zeitlichen Verlauf, so wird erkennbar,
dass das Produkt – die Musik – selbst fließend wird und zum Prozess gerät.
Das ist zum einen begründet im prozessorientierten Musikbegriff (Wann ist
Musik?) und zum anderen in der Verwendung des Praxisbegriffs. Musik wird
als eine bestimmte musikalische Praxis zum Gegenstand von Musikunterricht
oder anderen musikpädagogischen Situationen; dadurch wird das Produkt
selbst zum Prozess. „Die Besonderheit gelingenden und erfüllten Klassenmu-
sizierens sehe ich darin, dass der Probenprozess selbst stetig musikalische
Vollzüge ermöglicht, sozusagen selbst schon Musik ist; diese Praxis kann mit
einer über Wochen, Monate und Jahre in wöchentlichen ‚Sätzen‘ sich entfal-
tenden Komposition verglichen werden“ (Wallbaum 2006/2009: 9).

Darüber hinaus wird aber ebenso deutlich, dass sich die Prozesse oft nur
beschreiben und analysieren lassen, wenn ein bestimmtes Reflexionsprodukt
als „Wahrnehmungsspur“ (Rolle & Wallbaum 2011: 10) vorliegt – wie zum
Beispiel Standbilder, Visualisierungen, Fotografien, Texte (vgl. dazu Rolle &
Wallbaum 2011 sowie Wallbaum 2008a und 2008b u. a.). Diese Spuren, die
Produkte sind real und gegenständlich, sie bilden einen Teil der materialen
Verankerung von Praktiken. Sie sind notwendig, um den in der Zeit verlau-
fenden Prozess einzufangen, um ihn betrachten, um streiten zu können. Sie
verweisen auf die geronnenen ästhetischen Urteile im Sinne von sicht- oder
hörbaren Empfehlungen für das Eintreten in einen Vollzug. Und schließlich
bringen sie das intra- sowie interpersonale Ringen zum Ausdruck und er-
möglichen damit zugleich das Eintauchen in soziale Kontexte. Produkte sind
also entweder selbst prozesshaft, oder sie sind Abbild des verlaufenden Pro-
zesses und notwendige Orientierung, um einen Prozess reflektieren und an
einem gewissen Punkt abschließen zu können. Um im Bild der stehenden Wel-
le zu bleiben: Alles fließt, aber es braucht etwas Stehendes, um das Fließen-
de genau betrachten zu können. 
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Zur dritten Vertiefung – das Prozesshafte im wissenschaftlichen
Schaffen von Christopher Wallbaum 

In der dritten Vertiefung wird das Prozesshafte auf einer Meta-Ebene – also
hinsichtlich des gesamten wissenschaftlichen Schreibens – betrachtet. Musika-
lisch ausgedrückt ist Christopher Wallbaums Schreiben geprägt von sich wie-
derholenden Themen mit Variationen: Für musikalische Bildungsprozesse be-
deutsame Themen oder Motive werden immer wieder – und immer pointierter
– formuliert, mit neuen Beispielen einerseits und neuen Theoriebezügen ande-
rerseits angereichert und fortentwickelt. Wenngleich also zentrale Grundbau-
steine wiederkehrend genannt, mitunter im selben Wortlaut definiert und in
einen Zusammenhang gebracht werden (bspw. die eingangs aufgeführten Be-
griffe als eine Art Basismatrix), so ist doch immer ein Denken in Bewegung er-
kennbar, weil stets neue Aspekte eingefügt und verarbeitet werden.  

Die Gesamtschau der Schriften präsentiert m. E. einen Suchprozess um
musikdidaktische Grundfragen, wie etwa nachfolgend aufgeführte: 

➣ Wann und unter welchen Bedingungen findet musikalische Bildung, ins-
besondere im schulischen Kontext (aber auch darüber hinaus) statt? 

➣ Was zeichnet die Qualität des Musikalisch-Ästhetischen aus, wie lässt es
sich präzise beschreiben? 

➣ Wann ist Musik? In welcher Qualität erscheint Musik? 
➣ Wie können musikpädagogische Settings gestaltet werden, damit die zuvor

erfragten Aspekte wirksam werden können? 

Die hier exemplarisch aufgeführten Fragen verweisen auf einen unabge-
schlossenen Prozess des Ringens um etwas Greifbares in einem nicht voll-
ständig greif- oder begreifbaren Zusammenhang. 

Wollte man versuchen, die hier explizierten Denkprozesse in einem pas-
senden Bild einzufangen, so wäre eine stimmige Darstellung für das Prozess-
hafte möglicherweise so etwas: 

Die von Christopher Wallbaum beschriebenen Prozesse sind keine linea-
ren, geradlinigen, aufsteigenden, klar zielorientierten Prozesse, sondern es
sind Suchbewegungen, Erkundungen, Dialoge. Das Prozesshafte erscheint als
eine gerichtete Bewegung, aber eine mit Schleifen und Schlaufen, mit Tiefen-
bohrungen, Haltepunkten, Rückbezügen, Umleitungen, Sackgassen, neuen
Vertiefungen etc. In ähnlichem Kontext verwenden die Autoren im Text zum
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„Wandern und Fluxus in Halberstadt“ (Krämer & Wallbaum 2014) das Wort
der „Gravitationszentren“; es konkretisiert das Prozesshafte als eine Bewe-
gung in Schlaufen mit verschieden angeordneten Gravitationszentren. Die
Wallbaum’schen Gravitationszentren könnten sein: die anschaulichen Bei-
spiele aus Schule und Hochschule als Ausgangspunkt der Überlegungen, die
verschiedenen Theoriekontexte (Praxistheorie, Kulturtheorie, ästhetische
Theorie, Groove-Theorie) und nicht zuletzt der innovative forschungsme-
thodische Zugriff des Analytical Short Films (Wallbaum 2018). Im Grunde
genommen ist der Vollzug der Schriften von Christopher Wallbaum ein Groo-
ve. Immer wieder kommt ein neues Element hinzu, was die bislang darge-
stellte und vollzogene Theoriestabilität anreichert und zugleich attraktiv
macht zum weiteren Vollzug, aber eben nicht überreizt. 

Zur vierten Vertiefung – der Erkenntniswert des Prozesshaften 

Für die vierte Vertiefung sei abschließend der Blick auf meinen eigenen wis-
senschaftlichen Prozess erlaubt, der im Studium bei Christopher Wallbaum
seinen Anfang nahm und von Stationen der Auseinandersetzung mit der äs-
thetischen Erfahrung, dem Problemlösen im Musikunterricht und gegenwär-
tig mit der Verwendung und Beschreibung des Aneignungsbegriffs in musik-
pädagogischen Schriften geprägt ist. Auf letztgenannten Aspekt möchte ich
nun abschließend etwas näher eingehen, um den Erkenntniswert des Pro-
zesshaften zu verdeutlichen. 

Als Ergebnis meiner Begriffsforschung (vgl. Dreßler 2021: 17–18) konn-
ten zum einen drei zentrale Verwendungsweisen von Aneignung herausgear-
beitet werden, und zwar „(1) als Sammelbegriff für musikpädagogische Lern-
prozesse, (2) als bewusst oder beiläufig verwendetes Synonym zu Lernen und
(3) als bewusst verwendetes ‚anders-als-Lernen‘“ (ebd.: 16). Während die er-
sten beiden Verwendungsweisen nah beim Lernbegriff stehen, wird mit der
dritten Verwendungsweise eine deutliche Abgrenzung davon vorgenommen
und im Folgenden als mehrdimensionaler Aneignungsbegriff rekonstruiert. In
dieser dritten Lesart entfaltet sich Aneignung wiederum in vier Dimensionen,
die in einer spezifischen funktionalen Konstellation zueinanderstehen. Die an-
thropologische Dimension (1) als Kern verweist auf die Begegnung mit faszi-
nierendem oder irritierendem musikalisch Fremden bzw. Ungewohnten. Die
Auseinandersetzung mit diesem Fremden evoziert Prozesse einer tiefen Verin-
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nerlichung, die sich durch eine motivgesteuerte Eigenaktivität auszeichnen und
oftmals mit autodidaktischen Zugängen einhergehen. Zudem ist ein schöpfe-
risches Moment wesentlich, insofern etwas Neues, Nicht-mehr-Fremdes dar-
aus hervorgeht. Die Aneignung im Sinne eines Einverleibens führt zu einer
nachhaltigen Veränderung der/des Aneignenden. Diese anthropologische Di-
mension ist eingebettet in eine interaktionale Dimension (2), die sich noch mal
aus zwei Teildimensionen zusammensetzt: Ihre soziale Teildimension macht
deutlich, dass Aneignungsprozesse in musikpädagogischen Situationen zwar
individuell verlaufen, aber erst durch die Interaktion mit anderen bzw. etwas
anderem ausgelöst, ausgehandelt und vertieft werden. Ihre relational-räumli-
che Teildimension expliziert die Bedeutung der umgebenden Umwelt. Aneig-
nung findet in Räumen statt, welche in bestimmter Art und Weise angeeignet
bzw. durch Aneignungsprozesse konstituiert werden können. Aneignung wird
zudem immer dann verwendet, wenn ergebnisoffene Aushandlungsprozesse
bzw. das vollzugsorientierte Eintauchen in musikalische Zusammenhänge her-
ausgestellt werden (prozessuale Dimension (3)). Die ästhetisch-praxeologische
Dimension (4) beschreibt schließlich den Modus, in dem sich Aneignung voll-
zieht. Für musikalische Aneignungssituationen wird Musik als ästhetische Pra-
xis (vgl. Wallbaum/Rolle 2018) als Gegenstand artikuliert. Es steht weniger die
Gelungenheit musikalischer Produkte im Fokus als vielmehr die streithafte
Auseinandersetzung darüber. Im Ergebnis verändert sich nicht nur die/der An-
eignende selbst (vgl. anthropologische Dimension), sondern auch der Aneig-
nungsgegenstand sowie die Umwelt.6

Vergleicht man den mehrdimensionalen Aneignungsbegriff mit Facetten des
Prozesshaften in den Schriften von Wallbaum, so wird deutlich, wie diese
Aspekte ineinandergreifen, miteinander verwoben sind und die jeweilige Es-
senz zum Vorschein bringen. Am hier rekonstruierten Aneignungsbegriff zeigt
sich sowohl der musikalische Prozess als Zustand eines Innen (vgl. dazu die
anthropologische Dimension) als auch als Vorgang eines Außen (vgl. dazu
die interaktionale sowie ästhetisch-praxeologische Dimension). Aneignung
ist – wie auch Erfahrung – ein prozess-produkt-orientierter Begriff, der so-
wohl eine Unabgeschlossenheit als Merkmal in sich trägt als auch ein gleich-
sam fließendes Produkt als Ergebnis dieses Prozesses. Zudem ist in den An-
eignungsbegriff das räumliche Moment eingeflossen, was sich bei Wallbaum
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in Formulierungen wie Ermöglichungs-, Verhinderungs- oder Erfahrungs-
raum eingewurzelt hat. Das Element des Prozesshaften, wie es Wallbaum im-
mer wieder ausbuchstabiert und als wesentlich für musikalische Bildungs-
prozesse herausstellt, fließt in das wissenschaftliche musikpädagogische
Denken ein, fungiert quasi als Quelle weiterführender Erkenntnis, wie es am
Beispiel des Aneignungsbegriffs skizziert wurde. 

Abschließend wird deutlich: Die Lektüre der hier benannten Texte hat ei-
nen Prozess des Nachdenkens über das Prozesshafte ausgelöst, der bereits in
meinem Studium seinen Anfang genommen hat. Aus heutiger Sicht lässt es
sich besser verstehen: Bilder und Begriffe haben sich verdichtet, Such- und
Denkbewegungen wurden in Gang gesetzt, vertieft, verworfen, aktualisiert.
Ich kann nun feststellen, dass die Wallbaum’schen Schriften selbst Gravitati-
onszentren meines musikpädagogischen Nachdenkens sind. Haben sie im Stu-
dium noch vornehmlich mein bisheriges Weltbild erschüttert, so verzweigen
und verdichten sich zunehmend die zentralen Aussagen. Stets von Neuem hal-
ten sie mein Denken in Bewegung und entladen sich zum Beispiel in der Ge-
staltung von Musikunterricht sowie musikdidaktischer Lehre als auch in der
Entfaltung wissenschaftlich orientierter musikpädagogischer Überlegungen. 
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