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Thomas Ott

45 Jahre Unterricht in Musik — Versuch einer
Rekonstruktion'

45 years Unterricht in Musik — Attempts at a reconstruction

Unterricht in Musik was the title of a groundbreaking publication by the German
music educationalist Heinz Antholz in 1970. Did this book — which has found a broad
reception ever since - indicate a “paradigm change” as referred to in Thomas S.
Kuhn’s “Structure of Scientific Revolutions”? Or was it part of a new “thought-style
collective” according to Ludvik Fleck’s “Thought-Styles and Facts”? Hermann Josef
Kaiser, in his 2014 AMPF Lecture, compared these two approaches, inquiring into
their possible applicability to the changes in German music education around 1970.
The author of this article tries to refine Kaiser’s results by analysing “Unterricht in
Musik” and by considering Antholz’ main ideas against the background of discourses
in German educational science and music education during that period.

Hermann Josef Kaiser (2015) hat vor einem Jahr an dieser Stelle untersucht, wie
weit Thomas S. Kuhns Konzept des Paradigmenwechsels (Kuhn, 1962/1973) ge-
eignet ist, den historischen Ubergang von der Musischen Erziehung zu den neu-
en musikpadagogischen Stromungen der 1960er und 1970er Jahre zu erhellen.
Kaiser kam zu einem negativen Ergebnis und setzte Ludvik Flecks Konzept der
Denkkollektive (Fleck, 1935/92012) als geeigneteres analytisches Modell dagegen.

Ich méchte Kaisers Uberlegungen, die als Beitrag zur Methodologie unserer
Fachgeschichtsschreibung gemeint waren, aufgreifen und einen kleinen Schritt
weitergehen, indem ich unter diesem Aspekt das Werk von Heinz Antholz (1917-
2011) thematisiere, auf den diese AMPF-Lectures letztlich zuriickgehen, auch
wenn sie sich nicht expressis verbis mit seinem Namen verbinden. Dies ist auch
deshalb nicht abwegig, weil Antholz’ Hauptwerk Unterricht in Musik in dem Jahr
erschien, das wir bis zu Hermann Josef Kaisers Intervention immer als den point
of no return eines Paradigmenwechsels angesetzt haben, namlich 1970, das Jahr,
in dem die Bildungsreform der Willy-Brandt-Ara ihren Héhepunkt fand, jeden-
falls auf dem Papier.

1 Dieser Vortrag ist der zweite in der Reihe der beim Kongress in Neuwied (2014) be-
gonnenen AMPF-Lectures.
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Ich werde also erstens die Kaiser’schen Uberlegungen kurz rekapitulieren,
zweitens einen seiner Vorschldge zur Anwendung des Denkkollektivbegriffs
auf die Musikpadagogik um 1970 aufgreifen und neu zu formulieren versuchen,
wobei ich auch eigene Erinnerungen an diese Zeit heranziehen werde. Drittens
will ich untersuchen, wie weit Antholz’ Opus Magnum Unterricht in Musik sich
diesem Zeitbild einfiigt (oder auch nicht einfiigt), um viertens und abschlief3end
zu fragen, was dieser Befund fiir unser Verstindnis von den Ubergingen im dis-
kursiven Prozess unseres Faches bedeuten kénnte.

Lassen Sie mich zuvor ein paar Worte zur Person Heinz Antholz sagen, der
wahrend der 40 Jahre meiner eigenen Tatigkeit als Musikpadagoge zu den pra-
genden, auch mich pragenden Gestalten unseres Faches gehort hat und der in
unzihligen Schriften, Herausgaben und Vortrdgen, aber auch durch seine ver-
bandspolitischen Aktivitidten (z. B. als Mitbegriinder des AMPF und als eines der
ersten Mitglieder der Wissenschaftlichen Sozietdt Musikpadagogik, wie auch als
pragende Figur der Bundesfachgruppe Musikpaddagogik weit iiber seine Emeri-
tierung hinaus) den musikpadagogischen Diskurs vorangebracht und um eine
besondere Farbe bereichert hat. Wer ihn erlebte, erinnert sich an sein genau-
es, gedanken- und assoziationsreiches, in der Regel druckreifes Argumentieren.
Innovativem Uberschwang begegnete er skeptisch, indem er neu entdeckte ver-
meintliche Heilswege habituell mit den ihm wohlbekannten Holzwegen der Ver-
gangenheit abglich. Dies haben viele, die sich mit seinen Schriften beschaftigten,
fiir den Ausdruck eines besonderen Konservativismus gehalten. Bei meiner die-
sen Vortrag vorbereitenden Re-Lektiire fiel mir allerdings erneut auf, welch gro-
fen Anteil an seinem Argumentieren das absichernde Abwégen einnimmt, das
dialektische Hin- und Herwenden dessen, wofiir er sich am Ende, wenn tiber-
haupt, als Fazit entschied, wobei dieses Fazit oft genug ,blo3“ aus einer Reihe
von gut formulierten offenen Fragen bestand. Auf jeden Fall kann man Antholz’
Texte nicht mal eben so konsumieren, sie zwingen zu zeitaufwendigem close
reading. Eine mogliche Interpretation dieses argumentativen Habitus mag auf
seine Biographie Bezug nehmen, vor allem auf die 28 Jahre seines Lebens, die
auf die Zeit vor 1945 entfallen. Die eigene Erfahrung der Verfiihrbarkeit und der
Bereitschaft zur opportunistischen Kapitulation oder Teilkapitulation, auch des
Intellektuellen, mag diesen stets absichernden Modus des Schreibens erklaren.

Nun also zu Hermann Josef Kaiser: Ich kann an seine Uberlegungen hier auch
aus Zeitgriinden nur in stark geraffter und pointierter Form erinnern - in der
Hoffnung, sie damit nicht allzu sehr zu verkiirzen® Ein Paradigma im Sinne Tho-
mas Kuhns ist eine normierende Grundorientierung fiir die wissenschaftlichen
Leistungen einer bestimmten Gemeinschaft von Forschern, denen sie den Maf3-
stab wissenschaftlichen Arbeitens in Hinblick auf Problemstellungen und Metho-

2 In der Schriftform dieses Vortrags mag die Rekapitulation von Kaisers Aufsatz, der ja
leicht zuganglich ist, noch allzu ausfiihrlich erscheinen. Der eher miindliche Charakter
der lecture wird hier aber bewusst beibehalten.
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den in ihrer Disziplin vorgibt: ,So und nicht anders hat man zu verfahren, wenn
man zum Kreis der anerkannten Wissenschaftler zahlen will“ (Kaiser, 2015, S. 35).
Als weitere definitorische Bedingungen eines Paradigmas nennt Kuhn, dass es
.eine bestindige Gruppe von Anhdngern anzuziehen vermag“ und dass deren
Leistungen ,nicht hermetisch verschlossen ... und so beschaffen“ sind, , dass sie
weitere Forschungen ermdoglichen, also offene Fragen zur Losung gewisserma-
f3en anbieten” (ebd., S. 36). Zum Paradigmenwechsel kommt es bei erwiesener
Inkommensurabilitit des Paradigmas (ebd., S. 35):

Normale Wissenschaft Revolution
U f
Paradigma Paradigmenwechsel
U f
Wissenschaftstradition = Inkommensurabilitat

Ein Beispiel dafiir, so Kaiser,

Jbietet die Erziehungswissenschaft der 6oer und 7oer Jahre des vergangenen Jahr-
hunderts. Die sogenannte empirische Wende in dieser Zeit verschob Interessensla-
gen, Publikationsstrategien, historische Bezugnahmen usf. von einer geisteswissen-
schaftlichen Orientierung hin zur empirischen Erforschung pddagogischer Lern- und
Lehrfelder. Das zeigt sich u. a. in der reduzierten Dominanz historisch-hermeneu-
tischer Tradition einerseits, andererseits in der Bevorzugung amerikanischer For-
schungen mit betont empirischem Zuschnitt, in der Abkehr von Begriindungsfragen
der Erziehungswissenschaft hin zu Unterrichtsforschung und Forschungen im sozi-
alpadagogischen Bereichen sowie in der Abwendung vom Bildungsbegriff und der
Hinwendung zu dessen sozialwissenschaftlichen theoretischen Aquivalenten” (Kaiser,
2015, S. 37).

Der Versuch einer Anwendung auf die Musische Erziehung und ihre Ablésung in
den 1960er Jahren ergibt nach Kaiser wenig Sinn, weil der Verdnderungsprozess
zu langwierig und in sich widerspriichlich war und keiner linearen Logik folgte,
auch sei ein neues Paradigma nicht klar erkennbar. Kaiser vermutet schlieflich,
dass es Paradigmata in Reinform

,moglicherweise nur in den formalen (Mathematik) und experimentell organisierten
Wissenschaften (gibt), in denen Fortschritt als eine angemessene Kategorie der Be-
schreibung innovativer Prozesse gedacht werden kann. Das fiihrt zur folgenden Fra-
ge: Welches Modell von wissenschaftlicher Entwicklung ist flir diskursiv bestimmte
Wissenschaften tragfahig?“ (ebd., S. 41)
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Ein solches Modell sieht Kaiser hinter den von Ludvik Fleck vorgeschlagenen
Begriffen des Denkstils und des Denkkollektivs:

~Diesem Modell zufolge entwickeln sich Wissenschaften nicht iiber bruchartig sich
vollziehende Paradigmenwechsel, die zu wissenschaftlichen Revolutionen fiihren.
Es sind vielmehr gleitende Uberginge, subkutan sich vollziehende Wechsel in den
Methoden des Denkens und Forschens, sich allmihlich vollziehende Anderungen in
den Problemsichten, nicht zu tbersehen: Verdnderungen in der Sozialstruktur und
Personalstruktur der Denkkollektive, die fiir Verdnderungen in den Wissenschaften
verantwortlich zeichnen“ (ebd., S. 12).

Man darf das wohl auch so verstehen, dass Kollektive, die einen bestimmten
Denkstil pflegen, nicht unbedingt als sozial-personale Kollektive identifizierbar
sein missen. Personen, die einen bestimmten Denkstil im Hinblick auf ein be-
stimmtes Problem teilen, kénnen in Bezug auf ein anderes Problem méglicher-
weise einem anderen Denkkollektiv angehoren. Kaiser fiihrt drei Beispiele fiir
solche Kollektive an - ich greife nur eines dieser Beispiele heraus, weil ich mit
eigenen Erfahrungen und Uberlegungen daran ankniipfen kann. Es geht um die
didaktische Strukturierung von Unterricht.

,Gegen Ende der 60er Jahre etabliert sich ein charakteristisches musikdidaktisches

Denken, dem sich viele Autoren jener Zeit - und in gewissem Sinne bis heute - ver-

pflichtet fithlen. In der Grundorientierung artikuliert es sich material nahezu iden-

tisch, funktional unterschiedlich. So finden sich - begrifflich unterschiedlich gefasst,

funktional iibereinstimmend - u. a. folgende Begriffe:

¢ Unterrichtsfelder (Antholz)

¢ Funktionsfelder des Musikunterrichts (Alt)

¢ Verhaltensweisen gegeniiber der Musik (gleichgewichtige, eigenstindige und
grundstdndige Unterrichtsinhalte in der schulmusikalischen Arbeit) (Venus)

¢ Musische Prinzipien (Lemmermann)

e Sektoren (Ettl) und viele andere mehr” (ebd., S. 44)

In vielen Varianten, so Kaiser, halten sich diese oder dhnliche Funktions- bzw.
Aufgabenbestimmungen bis heute durch, als typischer Denkstil der Reflexion
und Konstruktion, bis hinein in die Richtlinien und Lehrplane. Dabei hat sich das
zugehorige Denkkollektiv mit der Zeit sukzessive erweitert und verdndert - evo-
lutiondr, nicht revolutionir. Uber den Begriff Paradigma sei dieser Prozess nicht
einholbar, denn Denkstile hatten nicht nur eine einzige Erscheinungsform mit
der entsprechenden personellen Besetzung.

Das Beispiel zeigt: Die analytischen Mdéglichkeiten, die das Denkstil-/Denk-
kollektivemodell an die Hand gibt, sind flexibler, geschmeidiger und sozusagen
detailaddquater als das Denken in Paradigmata samt ihren Ubergangskonstel-
lationen. Vorstellbar ist nun, Diskursfelder zu identifizieren, deren Teilnehmer
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bestimmte, mit anderen geteilte Positionen einnehmen, relativ unabhingig von
ihren Positionen und Denkstilkoalitionen in anderen Diskursfeldern.

Um nun einen Schritt weiterzugehen: Die fiinf Autoren in Kaisers Beispiel
hatten etwas sehr Zeittypisches im Sinn: dem Fach Musikdidaktik, dessen Grund-
lagen in den Jahren zuvor ins Schwimmen geraten waren, neue Stiitzpfeiler
einzuziehen und es neu nach Arbeitsfeldern zu vermessen und zu parzellieren.
Die Ergebnisse waren bei gleicher Intention durchaus unterschiedlich. Aber der
gemeinsame Denkstil war auf innovative Facharchitektonik gerichtet. Ich mochte
behaupten, dass es iiber diese Namen hinaus damals, um 1970, so etwas wie ein
grofies Denkkollektiv gab, das - bei allen individuellen Unterschieden und bei
konzeptionell durchaus nicht einheitlichen Vorstellungen - eine Grundabsicht
teilte: konstruktiv zu werden, Einfluss zu nehmen auf einen Prozess des innova-
tiven Konzipierens (nicht zufallig wurde damals auch der Begriff der ,,Musikpad-
agogischen Konzeption“ zuerst verwendet).

Ich bitte um Nachsicht, wenn ich jetzt in den narrativen Modus ilibergehe und
ein wenig von meiner eigenen Erfahrung in dieser Zeit einbringe. Ich tue das
im vollen Bewusstsein der Einsicht, dass Erinnerung triigen kann, was ja den
Zeitzeugen zum Schreckgespenst der Historiographie macht, wenn seine Einlas-
sungen nicht in den methodisch abgesicherten Zusammenhang von oral history
gestellt werden. Ich versuche es trotzdem und verzichte weitgehend auf Anek-
dotisches. Ein gewisses Namedropping kann ich Thnen und mir dabei aber nicht
ersparen — um deutlich zu machen, dass die Szenerie, innerhalb derer ich 1970
zum Musikpadagogen erwachte, meine musikpadagogische Urszene also, auch so
etwas wie die Urszenerie der neueren Musikpddagogik war. Die meisten der mu-
sikpadagogischen Konzeptionen, die heute, wie Hermann Josef Kaiser kritisierte,
im Proseminar wie aufgereihte Perlen an einer Kette behandelt werden (man
konnte auch Ernst Blochs spottische Wendung vom Gédnsemarsch der Epochen in
der Geschichtsschreibung zum Gdnsemarsch der Konzeptionen abwandeln) - die
meisten dieser Konzeptionen also hatten in dieser Urszenerie ihren Ursprung.

Ab etwa 1967 war ich studentische Hilfskraft bei Hermann Rauhe an der
Hamburger Musikhochschule, der damals - ich erlebte das aus der Nahe - mit
der Formulierung seiner Pop-Musik-Didaktik begann. Wilfried Ribke war mein
Semesterkommilitone, und bei Hans-Peter Reinecke an der Universitit Ham-
burg lernte ich die systematische Musikwissenschaft kennen. Schon Anfang der
1970er Jahre begannen Rauhe, Reinecke und Ribke mit der Arbeit an ihrem Buch
Héren und Verstehen zur Begriindung einer handlungsorientierten Musikpada-
gogik (Rauhe et al., 1975), wobei ich manchmal als Gesprachspartner dabei sein
durfte. Mein grofer Schritt in die damals aktuelle Diskussion hinein: Bei den
Erziehungswissenschaftlern Peter Martin Roeder und Carl-Ludwig Furck an der
Hamburger Universitat horte ich 1968 zum ersten Mal vom neuen Schulmodell
der Gesamtschule. Ich war fasziniert und schrieb meine Examensarbeit iiber
die Bedeutung des Faches Musik in der Gesamtschule. Das sprach sich herum,
und nach dem Amtsantritt der Regierung Brandt 1969 und der Veroffentlichung
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des Strukturplans fir das Bildungswesen (1970), in dem die Gesamtschule quasi
zum Regierungsprogramm erhoben wurde, war ich plétzlich in meinem Ham-
burger musikpadagogischen Biotop aus dem Stand ein gefragter kleiner Experte,
und Karl Heinrich Ehrenforth, damals Vorsitzender der Hamburger Fachschaft
Schulmusik, bat mich, mit ihm gemeinsam Planungsmodelle fiir die Hamburger
Gesamtschulversuche zu entwickeln. (Ubrigens, und hier kommt der Generati-
onengesichtspunkt ins Spiel, den ich aber nicht weiter verfolgen werde: Rauhe,
Ehrenforth, Heinz Lemmermann und der langjahrige AfS-Vorsitzende Werner
Kriitzfeldt, samtlich um 1930 geboren, waren in den 1950er Jahren Kommilito-
nen in der Schulmusikabteilung der Hamburger Musikhochschule.) Was ich nicht
wusste: Schon damals (also 1970) muss Ehrenforth an seinem fiir den Ansatz der
Didaktischen Interpretation grundlegenden Buch Verstehen und Auslegen gear-
beitet haben, erschienen 1971. 1970 holte mich Willi Gundlach nach Dortmund,
um bei der Wissenschaftlichen Begleitung fiir das Fach Musik in den nordrhein-
westfélischen Gesamtschulversuchen (damals neun an der Zahl) mitzuarbeiten.
Zustandig war ich fiir Unterrichtsversuche zur Einfiihrung eines der Auditiven
Wahrnehmungserziehung analogen Konzepts fiir den Musikunterricht. In Dort-
mund lernte ich auch Ulrich Gunther kennen, der zusammen mit Gundlach,
Rudolf Frisius, Gottfried Kiintzel und Peter Fuchs schon am Lehrwerk Sequen-
zen (Frisius et al,, 1972) arbeitete, das fiir die Auditive Wahrnehmungserziehung
grundlegend war und in das manche Ergebnisse unserer Gesamtschularbeit ein-
gingen. Die Autoren beanspruchten damals tatsachlich, das mafigebende Curri-
culum fiir die Schule der Zukunft zu entwickeln (Kiintzel, 1969). Bald stief3 Niels
Knolle hinzu, mein Ex-Kommilitone aus Hamburg, und kiimmerte sich um den
Bereich der Popmusik3.

Auch nach fast einem halben Jahrhundert erinnere ich mich klar an das, was
mich und die meisten der bisher Genannten verband: ein gewisses angenehmes
Gefiihl, sich mit dem Riickenwind der Geschichte an der Spitze des Fortschritts
zu bewegen, die Bildungswelt sozusagen ab ovo neu planen zu diirfen, die Ge-
wissheit, dass das gut Vorgedachte dann auch in der Praxis gut funktionieren
wirde, und zwar schon in naher Zukunft. Dieser padagogische Optimismus galt
fiir den Musikunterricht, aber natiirlich auch fiir die neue Schule insgesamt.
Als die Bundesbildungsstaatssekretdrin Hildegard Hamm-Briicher einmal er-
schien und uns einen Zeitplan vorlegte, der die flichendeckende Einfiihrung der
Gesamtschule nach vielen systematischen Versuchen fiir das Jahr 1992 vorsah,
waren wir Reformer enttduscht bis emport: Erst 19927 - In unserem Optimis-
mus bestirkt sahen wir uns durch die Melodien, die gewisse Spatzen von den
Dachern einiger Nachbardisziplinen pfiffen: Da war die Lernpsychologie, die den
bisherigen statischen durch den neuen dynamischen Begabungsbegriff ersetzte
(Roth, 1969), die Entwicklungspsychologie, die ihre Phasenmodelle revidierte
(fir die Musikpddagogik besonders relevant, weil zuvor die Altersstufen an be-

3 Er hat seine eigene Sicht auf diese Zeit ausfiihrlicher dargestellt in: Knolle (2011).
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stimmte Komplexitatsstufen des musikalischen Materials gebunden wurden), die
Wahrnehmungspsychologie, die bisherige Elementarisierungskonzepte in Frage
stellte, die Musik- und Jugendsoziologie, die das Musikverhalten der Schiiler
nun eher wertfrei beschrieb und nach seinen Ursachen fragte (Baacke, 1968),
nicht zuletzt die Kunstpadagogik, die im Verein mit dem Gesamtschultheoretiker
Hartmut von Hentig (1969; 1969a) das politisch-utopische und kritische Potenti-
al neuer Modelle Asthetischer Erziehung propagierte. Dies alles waren damals
brand-new messages, die uns befliigelten und unserem Reformoptimismus Recht
zu geben schienen. Eine weitere Zwitschermaschine war die Curriculumtheorie.
Der Berliner Bildungsforscher Saul B. Robinsohn hatte diesen aus dem angel-
sdchsischen Raum stammenden Begriff als einer der Ersten in die deutsche Dis-
kussion eingefiihrt und in seinem Buch Bildungsreform als Revision des Curricu-
lum (1967) ein Forschungsprogramm entworfen, das die Facher, die Fachinhalte
und die Lernziele konsequent aus einer zuvor durchgefiihrten gesellschaftswei-
ten Bedarfsanalyse ableiten wollte. Auch hier: Totalrenovierung statt Fortschrei-
bung des Bestehenden.

Im Grunde entsprach das Denkkollektiv der optimistischen Reformer einer
Definition von Pierre Bourdieu aus seinen Uberlegungen zum kulturell Unbe-
wussten. Dieses umfasst namlich, so Bourdieu, die

,Haltungen, Fahigkeiten, Kenntnisse, Themen und Probleme, kurzum das ganze,
durch den methodischen Lernbetrieb, den die Schule organisiert oder zu organi-
sieren erlaubt, erworbene System von Denk- und Wahrnehmungskategorien ...:
indessen steht der Schaffende zu seiner erworbenen wie zu seiner ibernommenen
Bildung in einem Verhéltnis, das sich als das von ,tragen’ und ,getragen werden’ be-
zeichnen lasst, weil er sich namlich nicht bewusst ist, dass die Bildung, die er besitzt,
ihn besitzt” (Bourdieu, 1970, S. 120).

Mit anderen Worten: Die Analysen der Reformer, in Bourdieus Sinne besessen
von ihren Uberzeugungen, griffen nicht weit genug. Allerdings muss man die
Elemente ihres kollektiven Wissens denn doch nach ihrer unterschiedlichen
Halbwertzeit unterscheiden. Die Gesamtschule wurde schon bald zuschanden an
den foderalen Realitdten: Nach einer Sitzung der Bund-Linder-Kommission fiir
Bildungsplanung 1972 gab es die berithmten A- und B-Lander, die je nach Regie-
rungspartei fortan unterschiedlichen Eifer und unterschiedliches Tempo bei der
Schulreform vorlegten*. Im Jahr des Herrn 1992, das Hildegard Hamm-Briicher
als Ziellinie der Schulreform angesetzt hatte, war die Gesamtschule nur ein wei-
teres Regelschulmodell neben dem bisherigen dreigliedrigen System, und selbst
das Gesamtschulsystem der DDR wurde nach dem Beitritt auf das Westsystem
zuriickgepolt. Ich will hier iibrigens keineswegs sagen, dass die Gesamtschule

4 Weit detaillierter, als es in diesem eher narrativ angelegten und auf personlichen Er-
innerungen basierenden Text moglich (und beabsichtigt) ist, beschreibt den Prozess
der damaligen Bildungsreform und ihr teilweises Scheitern: Weber (2005).
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und die 1970er Schulreformen ein Irrtum waren. (Ich halte die damals gestoppte
oder abgebremste Entwicklung zu einem integrierten gesamtschulartigen Sys-
tem fiir die Hauptursache dafiir, dass Deutschland im internationalen Vergleich
immer noch eines der sozial selektivsten Schulsysteme sein Eigen nennt.)

Die Auditive Wahrnehmungserziehung scheiterte bald an ihrem konzeptionel-
len Totalitdtsanspruch (am deutlichsten formuliert bei Kiintzel, 1969; hierzu Ott,
1984; Ott, 2006). Die grof gedachte Curriculumrevision versandete im methodo-
logischen Klein-Klein und in den Aporien der Diskurse zur Lernzieldeduktion,
wie sie Hilbert Meyer (1972) herausarbeitete. Und die ,Asthetische Erziehung”
(wie sie konzeptionell bei Kerbs, 1970, entfaltet wurde; vgl. auch Ehmer, 1979)
kam mit der extremen Fallhohe ihres wenig konsensfahigen politisch-revolutio-
nistischen Anspruchs nicht zurecht.

Auf der anderen Seite gab es eine Reihe von Elementen des neuen Denkens,
die sich als widerstandsfahiger und nachhaltiger erwiesen und die auch weit
iiber unser Denkkollektiv der optimistischen Reformer hinaus verbreitet waren.
Dies galt fiir die neueren begabungs-, lern- und entwicklungspsychologischen
Befunde und Modelle, zitierfreundlich zusammengefasst in der schon erwahnten
Gutachtenpublikation Begabung und Lernen des Deutschen Bildungsrats (Roth,
1969). In der Musikpadagogik gab es weiten Konsens Uber die Emanzipation
des Horens im Unterschied zur Fixierung auf das Musikmachen in der musi-
schen Erziehung. Die Emanzipation des Horens pragte nicht nur die Auditive
Wahrnehmungserziehung, sondern auch die Publikationen von Dankmar Venus
(Unterweisung im Musikhoren, 1969), Michael Alt (Didaktik der Musik, 1968) und
natiirlich die im Entstehen begriffene Didaktische Interpretation von Karl Hein-
rich Ehrenforth (1971) und Christoph Richter. Ein weiterer Konsenspunkt war die
mehr oder weniger unvoreingenommene Thematisierung des Musiklebens und
der jugendkulturellen Umgangsformen und Musikinteressen, jedenfalls die Einig-
keit dariber, dass es mit dem Schonraumdenken vorbei sei und der Musikunter-
richt eine Orientierungsfunktion wahrzunehmen habe - einen gewissen Durch-
bruch markierte hier die Bundesschulmusikwoche 1968 in Hannover, die unter
dem Motto Der Einflufs der Technischen Mittler auf die Musikerziehung unserer
Zeit (Kraus, 1968) stand. Nimmt man all diese Items als analytische Instrumente
der Geschichtsschreibung in unserem Fach, so kann man schon zu trennscharfen
Unterscheidungen zwischen der Musischen Erziehung einerseits und der nach-
musischen Musikpadagogik andererseits kommen. Insofern, und nur insofern,
wiirde ich denn auch von einem Paradigmenwechsel sprechen, der um 1970 das
ganze Fach erfasste.

Vielleicht das Wichtigste: Um 1970 hatte sich der Gedanke durchgesetzt, dass
die Musikpadagogik sich als wissenschaftliche Disziplin verstehen sollte - in den
eigenen Vorgehensweisen, aber auch in ihrem Verhaltnis zu den Nachbardiszi-
plinen. In diese Zeit fillt die Griindung des AMPF (1971), der die eher informelle
Arbeitsgemeinschaft Forschung in der Musikerziehung abldste. Fast alle, die ich
bisher genannt habe, einschlieflich meiner selbst, waren bei der ersten AMPF-



45 Jahre Unterricht in Musik — Versuch einer Rekonstruktion 37

Tagung dabei. Auch dies, die programmatische Wissenschaftsorientierung, war
ein Unterscheidungskriterium zum musischen Denken, fiir das die wissenschaft-
liche Perspektive der Gottseibeiuns war - ,das Musische” war ja geradezu das
Gegenbild zu allem, was sich als Konnotationen beim Begriff ,Wissenschaft” ein-
stellt - Rationalitat, Technik, Zivilisation, Aufklarung und vieles mehr. Um das zu
rekapitulieren, verweise ich auf den Sammelband Vom Geist musischer Erziehung
(Kluge, 1973), der 28 eher anspruchsvolle, auch kritische Texte aus diesem Um-
feld von 1949 bis 1967 umfasst.

Im Kontext: Unterricht in Musik von Heinz Antholz

Ich hatte einen Rekonstruktionsversuch angekiindigt, und ich denke, das Gertist
steht jetzt, von dem aus ich die Hauptmomente des Buches Unterricht in Musik
von Heinz Antholz (1970) aufbauen kann. Antholz’ Buch erschien 1970, die zweite
Auflage (1972) war um ein 30 Seiten umfassendes Nachwort erweitert, das eine
Diskursbeschreibung und Situationsanalyse der Jahre 1970 bis 1972 enthielt -
Antholz selbst empfahl gespriachsweise immer diese zweite Auflage, weil ihm
dieses Nachwort sehr wichtig war. Eine dritte Auflage erschien unverandert, mit
diesem Nachwort, 1976.

In voller Titulatur heif3t das Buch Unterricht in Musik. Ein historischer und sys-
tematischer Aufrifs seiner Didaktik. Schon der Titel ist Programm, und zwar in
mehrfacher Hinsicht. Der ,systematische Aufriss“ erinnert an das, wovon schon
die Rede war: das Konzipieren, um nicht zu sagen Neukonzipieren, und zwar
nicht einfach so aus dem wohlmeinenden Gusto heraus, sondern kritisch-syste-
matisch. Es geht um ein neues System, geeignet, an die Stelle der alten Systeme
zu treten. Die Wendung ,Unterricht in Musik“ spielt auf den alten Dualismus
,Erziehung durch Musik” vs. ,Erziehung zur Musik“ an. Antholz liebt solche po-
laren Alternativen, die er dann meist als Scheinalternativen entlarvt, oft mit dem
Hinweis, ,dass etwas weder ... noch ...“ sei oder dass es ,in die Spannung einzu-
lassen sei zwischen .., ohne dass er immer sagt, was denn konkret bei einem
solchen ,in der Spannung halten“ herauskommen soll. In diesem Fall allerdings
driickt er sich klar aus, indem er dieses Dritte benennt. ,Erziehung durch Musik"
ist das alte musische Mantra: Es geht letztlich um etwas Anderes als Musik, bei-
spielsweise um das Gemiit (was immer das sein mochte), die Gemeinschaft, das
Wahre und Gute oder auch die disziplinierte Einordnung in ein Arbeitskollektiv.
,Erziehung zur Musik” ist das Gegenteil, hier geht es um die Sache selbst, nicht
um ihre vermeintlichen Wirkungen. Fiir Antholz ist die Frage: Wenn wir schon
immer von Musik umgeben sind und mit ihr umgehen, miissen wir eigentlich
nicht mehr zur Musik erzogen werden bzw. erziehen - es sei denn, wir verstehen
unter Musik ,eine bestimmte Musik".
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Ein Seitenblick auf Michael Alt (1968) zeigt, dass das dort der Fall ist: Alt
nennt sein Buch nicht ,Musikdidaktik®, sondern Didaktik der Musik. Die Frage,
Didaktik welcher Musik denn, beantwortet Alt im Untertitel: Orientierung am
Kunstwerk. Antholz setzt sich mit Alt intensiv auseinander, nicht nur wegen die-
ser inhaltlichen Engfiihrung, sondern auch wegen Alts abbilddidaktischem Den-
ken - der Begriff besagt, dass das Schulfach ein inhaltlich-methodisches Abbild
der jeweiligen Bezugsdisziplin ist, hier also: der Musikwissenschaft, auf Schiiler-
niveau eingedampft. Alt sieht die musikwissenschaftlichen Methoden - Herme-
neutik, Formanalyse, Energetik etc. — auf ihre Brauchbarkeit fiir den Unterricht
durch und formuliert eine eigene ,Auslegungslehre”, die die Musik, welcher Pro-
venienz auch immer, als Exempla fiir vordefinierte ,Sinnkategorien zur Erfah-
rung bringen will. In den Unterricht gelangt das musikalische Kunstwerk dann
in seiner durch die Methode prafixierten Gestalt. Davon grenzt Antholz sich ab.
Unterricht in Musik vermeidet solche inhaltlichen Festlegungen und rdumt den
jeweils angemessenen Unterrichtsmethoden Prioritit ein vor den approbierten,
aber letztlich nur bedingt schiilerkompatiblen musikwissenschaftlichen Metho-
den (s. zur Auseinandersetzung mit Alt: Antholz 1970, S. 163-165, 168-171). Eine
weitere Bestimmung ist ihm wichtig: Wenn ,Unterricht in Musik" besagt, dass
Schiiler und Lehrer sich sozusagen schon mitten in der Musik befinden, sobald
Unterricht stattfindet, so geht es um Unterricht als Prozess — ich werde noch da-
rauf zurickkommen, was das bedeutet. Antholz ist hier seinem Pendant in der
Kunstdidaktik, Gunter Otto, der sein antimusisches Buch schon 1964 Kunst als
Prozef3 im Unterricht nannte, ndher als seinem eigenen Fachkollegen Alt.

Wenn wir Alt und Antholz vergleichen, konnen wir sowohl den Paradigma-
als auch den Denkstilbegriff anwenden: Den Paradigmenwechsel hin zur The-
matisierung von Musik als Musik haben beide vollzogen, iibrigens Alt explizit
schon in den 1950er Jahren: Seine Vortrage bei den Bundesschulmusikwochen
stehen immer recht einsam da in ihrer kritischen Wendung gegen die musischen
Prinzipien. Dennoch kann man im Vergleich der beiden Konzeptionen auch von
deutlich unterschiedlichen Denkstilen sprechen, die ihre Einlassungen pragen.

Einige weitere allgemeine Bestimmungen in Antholz’ Buch lassen sich - im
Thomas Kuhn’schen Sinne - ,querlesen” zu Autoren oder Denkkollektiven, die
den Paradigmenwechsel um 1970 mitvollziehen. Ich zihle auf:

1. Wissenschaftsorientierung: Die Musikdidaktik habe sich ,,vor dem Stand und der
Reflexionsstufe” der fiir sie relevanten Wissenschaften auszuweisen: der Mu-
sikwissenschaft und der Erziehungswissenschaft. Denn sie trage an deren Pro-
blemen mit: der NormenKkrise und der Methodenkrise (Antholz, 1970, S. 14). Hier
zeigt sich, dass Antholz ein Vertreter der Pddagogischen Hochschulen war, nahe
an der dort angesiedelten Erziehungswissenschaft, von der die wesentlichen
padagogischen Innovationen der 60er Jahre ausgingen. Das Normproblem, von
dem Antholz spricht und an dessen Krise er Anteil zu haben einrdumt, verweist
auf die Notwendigkeit des Legitimierens aller didaktischen Entscheidungen.
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Antholz’ Buch ist auch deshalb keine leichte Lektiire, weil er der Diskussion
seiner Begriindungszusammenhange so breiten Raum gibt.

2. Geschichtsbewusstsein: Ein umfangreicher Teil des Buches dient deshalb der
Aufarbeitung fachgeschichtlicher Tendenzen des 20. Jahrhunderts (Kap. I und
teilweise III). Die fachgeschichtlichen Passagen haben ganz offensichtlich die
Funktion, den Neuansatz durch Rekapitulation von Fehlentwicklungen der Ver-
gangenheit zu immunisieren. Die besondere Qualitit der fachgeschichtlichen
Passagen in Antholz’ Buch verdanktsich auch der Tatsache, dass er promovierter
Historiker war. Hier ragt Antholz aus dem Mainstream der fachgeschichtlichen
Aufarbeitungen der damaligen Zeit heraus, und nicht nur das: Es gibt bis heu-
te kaum eine bessere historiographische Einfithrung in den Gesangunterricht
der alten Schule und die musische Musikerziehung, die Kunsterzieher- und die
Jugendmusikbewegung, einschliefllich der Analysen zur Schiiler- und Lehrer-
rolle - immer im leitenden Interesse einer konstruktiven Neuformulierung der
Fachgrundlagen fiir den gegenwértigen Musikunterricht.

3. Orientierung am Recht des Schiilers auf Unterricht in Musik: Antholz begriindet
das Fach u. a. auch im Verweis auf die 1950 von der amerikanischen Music Edu-
cation National Conference proklamierte Maxime Music for every child and every
child for music (ebd., S. 115-118). Das beinhaltet fiir ihn u. a. , die Chance gleichen
Angebots und die Pflicht gleicher Anstrengung”. Hier ist Antholz im Einklang
mit der Forderung nach Chancengleichheit und individueller Férderung, dem
zentralen Begriindungsargument fiir die Gesamtschule in der Diskussion um
1970. Allerdings erinnere ich mich, als damaliger Gesamtschulbefiirworter ein
gewisses Befremden dariiber empfunden zu haben, dass Antholz’ Buch in einer
»Schriftenreihe fiir den Unterricht an der Grund- und Hauptschule“ erschien. Er
rdumte aber selbst ein, dass diese Zuweisung provisorischen Charakter habe,
weil es nicht mehr um Schularten, sondern um Schulstufen gehe, und dass ei-
gentlich eine prospektive Musikdidaktik fiir die Gesamtschule zu fordern sei
(ebd., S. 9). Auch er konnte damals nicht wissen, dass die Hauptschule ihre letz-
ten Schnaufer erst 40 Jahre spater tun wiirde.

4. ,Begaben”vs. Begabung: Im Zusammenhang damit setzt Antholz, im Einklang
mit begabungs- und entwicklungspsychologischen Konzepten der damaligen
Zeit, explizit einen dynamischen Begabungsbegriff an (ebd., S. 54-66) und ist
auf der Linie einer nicht mehr phasenorientierten Entwicklungspsychologie,
indem er keinen prinzipiellen Unterschied macht in der curricularen Ausgestal-
tung des Musikunterrichts in der Grund- und Hauptschule.

5. Wahlmiindigkeit als Ziel: Explizit stellt Antholz das Miindigkeitspostulat heraus:
Jeder Schulabgdnger solle als ,informierter und erfahrungsoffener Musiklaie
zu einer sachkundigen und deshalb wahlmiindigen Teilhabe am vielfaltigen
und zwiespéltigen Musikangebot in der Industriegesellschaft befahigt” werden
(ebd,, S. 119).
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Thomas Ott

Musikhéren im Zentrum: Es ist fiir den Musikunterricht Antholz’scher Pragung
programmatisch als zentrales Ziel- und Arbeitsprinzip. Antholz geht so weit,
den vier Inhalts- und Verfahrensfeldern seines Ordnungsversuchs jeweils schon
in den Uberschriften den Stempel ,Hier gilt’s dem Horen" aufzudriicken:

1. Instruktion iiber Grundlagen der Musik- und Formenlehre (hérendes Wer-
ken),

2. Rezeption von Musikwerken (Werkhéren),

Reproduktion von Musikstiicken (hérendes Nachgestalten),

4. Information tiber Musikkultur in der Industriegesellschaft (Hérorientie-

rung).

w

Das Héren, so Antholz in seinen begriindenden Uberlegungen, sei anthropolo-
gisch und ontologisch prioritar: ,Alle Momente, die das Spezifische der Musik
ausmachen, gehen aus den Kldangen als ihrem Baumaterial hervor* (ebd., S. 100).
Hier erwies Antholz’ Denken sich in einem entscheidenden Punkt als angreif-
bar, nicht nur in der Ableitung von Zielen und Inhalten aus ontologischen und
anthropologischen Gegebenheiten (Wissenschaftslogiker sprechen hier be-
kanntlich vom naturalistischen Fehlschluss), sondern auch in der Bestimmung
der ontologischen und anthropologischen Gegebenheiten selbst: Die Behaup-
tung, dass alles musikalische Verhalten im Horen griinde, dass diesem deshalb
kategoriale Prioritdt auch im Blick auf Lernprozesse zukomme, kann man auf
geradezu lacherlich einfache Weise ins Wanken bringen durch den Hinweis da-
rauf, dass Musik zunachst produziert werden muss, bevor man sie horen kann.
Allerdings mochte ich auch behaupten: Héren als Ziel- und Prozessgrofie des
Unterrichts lasst sich in didaktischen Vorgaben iiberzeugender ausdifferenzie-
ren als Produktion und Reproduktion. Die letzteren Arbeitsfelder erfordern weit
grofiere legitimatorische Anstrengungen, wie die jahrelangen Bemiihungen
Hermann Josef Kaisers um den Begriff einer verstdndigen Musikpraxis zeigen
(z. B. in Kaiser, 2011).

Die Akzentuierung des Horens (als zentraler zeit- und denkstiltypischer Legi-
timationsfigur) hat aber moglicherweise bei Antholz eher deklamatorischen
Charakter. Sie impliziert ja eine eher dienende Funktion der anderen Arbeitsbe-
reiche des Musikunterrichts. Antholz sieht aber in diesen vier Arbeitsbereichen
ein komplexes Feld interdependenter Beziige. Die Bedeutung, die er der musi-
kalischen Instruktion als hérendem Werken und der Reproduktion als hérendem
Nachgestalten zuweist, kommt moglicherweise in der bisherigen Exegese von
Unterricht in Musik zu kurz. Ich zitiere zwei typische Antholz-Formulierungen:
»,Das Kunstwerk riickt in den Reflexionskreis der kunstdidaktischen Analyse
als ein Mach-Werk" (Antholz, 1970, S. 170-171) und: ,Unterricht in Musik (ist) in
die Spannung von werkendem Wirken und wirkendem Werk, von hérendem
Werken und Horwerk einzulassen” (ebd., S. 125). Die Unterrichtsbeispiele, die
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Antholz hierzu ausbreitet (ebd., S. 171-179, z. B. zum Spiel der Paare aus Bartoks
Konzert fiir Orchester - fiir Sekundarstufenschiiler schon damals keine sonder-
lich attraktive Kost), entsprechen dem, was Heinz Lemmermann (1977, S. 282-
283) spater als Teilrealisation und Para-Komposition bezeichnet hat und was die
Allgemeindidaktik handlungsorientierten Unterricht nennts. Dies ist einer mei-
ner unerwarteten Funde bei erneuter Antholz-Lektiire. Aber auch der Vergleich
mit Gunter Ottos Kunst als Prozess im Unterricht (1964) ware moglicherweise
fruchtbar.

. Anthropologisch fundiert ist fiir Antholz auch ein sozusagen zweistdckiges
Modell der menschlichen Musikalitat und des musikalischen Verhaltens, wie
es in einer seiner Zielformulierungen zum Ausdruck kommt: ,Ziel des Musik-
unterrichts ... ist es, ... dass jeder junge Mensch die Aufstufung vorgeistig-zu-
standlichen Musikerlebens durch geistig-gegenstiandliche Auseinandersetzung
mit musikalischen Materialordnungen und -formen sowie Verhaltensweisen
erfahrt, indem die mehrschichtigen Wesens- und Wirkungsformen der Musik
und der mehrschichtige Funktions- und Leistungsplan des Menschen moglichst
breit aufeinander abgestimmt werden“ (Antholz, 1970, S. 118-119). Die Aufstu-
fung vom zustdndlichen zum kognitiven Horen und die Priorisierung kognitiver
Zugange zur Musik war damals keineswegs eine Antholz’sche Spezialitit, son-
dern, wenn man querliest, ein Gemeinplatz in vielen Horer- und Hortypologien
von Adorno bis Rauhe. Eigentlich wurde ein solcher personlichkeitstheoretisch
und didaktisch fiir grundlegend gehaltener Dualismus erst im Begriff der As-
thetischen Erfahrung, wie er zuerst in den 1990er Jahren von der Musikdidaktik
rezipiert wurde, aufgehoben.

. Antholz ist vielleicht der erste Musikpadagoge, der den Kulturbegriff, der al-
lem zugrunde liegt, in einer gewissen Ausfiihrlichkeit thematisiert und kriti-
siert (ebd., S. 122-128). Fiir sich selbst reklamiert er einen ,,dynamisch-offenen”
Kulturbegriff, der ausgreift ,in Zeit und Raum. Seine Toleranzspanne“ - so
Antholz - ,schlief3t ,Fremdkulturen nicht aus ... Kultur in ihrer Kontinuitat und
Offenheit umschlief3t Tradition, Erneuerung und Neuland“ (ebd., S. 125). Soweit
Antholz. Hier wetterleuchtet etwas am fernen Horizont.®

Ich nehme ausdriicklich auf die Allgemeindidaktik Bezug, deren Begriff von Hand-
lungsorientierung sich signifikant vom géngigen Wortgebrauch in der Musikpadagogik
unterscheidet. Geht es hier in der Regel um das blofie Singen und Musizieren, wo-
durch ,Handlungsorientierung” dann oft in den Verdacht des ,Neo-Musischen” gerit,
so greift der Begriff in der allgemeinen Didaktik - bei Meyer, Jank, Gudjons u. a. - wei-
ter aus im Sinne eines nichtinhaltsgebundenen methodischen Prinzips.

Als Einstieg in die Rezeptionsgeschichte von Unterricht in Musik, die ich hier nicht
beriihre, ist bestens geeignet Antholz’ eigene, zwei Jahrzehnte nach Erscheinen ge-
schriebene, mehr als 100 Seiten umfassende Bilanzierung der Diskussion zu seinem
Buch: Antholz (1992).
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Ich sprach vorhin von unerwarteten Funden. In seinem Nachwort zu Unterricht
in Musik von 1972 - und in zwei zeitgleich an anderem Ort erschienenen Arti-
keln (Antholz, 1972 und 1973) - thematisiert Antholz kritisch insbesondere drei
Stromungen, die sich seit 1970 zu einer gewissen Kenntlichkeit durchgearbeitet
hatten: die Curriculumtheorie und das Lernzieldenken, die Auditive Wahrneh-
mungserziehung und die Theorien zur Asthetischen Erziehung, wie sie vor allem
in der Kunstdidaktik entwickelt wurden, aber partiell auch in der Musikpadago-
gik Beachtung fanden (man denke an Wolfgang Roschers Polydsthetische Erzie-
hung, auch ein Produkt des Jahres 1970). 1972 standen diese Denkkollektive in
voller Bliite und ahnten selbst noch nichts von den Aporien und inneren Wider-
spriichen, die sie ihrem unvermeidlichen Ende entgegentrieben. Antholz hat die-
se Widerspriiche und Aporien 1972 und 1973 klar herausanalysiert und benannt.
Es wire von besonderem Interesse, dem weiter nachzugehen. Warum wurden
diese Texte damals kaum oder gar nicht rezipiert? Ich sage das hier auch als Ein-
ladung, sie wieder zu lesen.

Mein Rekonstruktionsversuch stand ja unter dem Anspruch, einer Antwort
auf die von Hermann Josef Kaiser aufgeworfene Frage ndherzukommen, ob der
Kuhn’'sche Paradigmenbegriff in der Lage sei, etwas zur Klarung der Diskurse
in unserer Fachgeschichte beizutragen, und wie in diesem Zusammenhang die
Fleck’schen Denkstile und Denkkollektive zu bewerten sind. Ich kénnte mir vor-
stellen, dass man durchaus am Paradigmabegriff und auch an der Vorstellung
des Paradigmenwechsels festhilt, soweit es sich um sehr allgemeine, aber doch
basale Konsensfelder handelt. Unterhalb dieser paradigmatischen Konsensebe-
ne sind aber Denkstile und Denkkollektive identifizierbar, die durchaus auch
kontrovers zueinander stehen kénnen. Um noch einmal Bourdieu (aus seinem
Aufsatz iiber das kulturell Unbewusste) zu zitieren (Bourdieu, 1970, S. 120-121):

»,Menschen, die von einer bestimmten Schule gepragt wurden, verfiigen liber einen
gewissen gemeinsamen Geist; nach demselben Muster geformt, sind sie pradispo-
niert, bei ihresgleichen spontane Komplizitit zu erwecken. Zunachst einmal ver-
danken sie der Schule eine ganze Reihe von Gemeinplatzen, deren Bedeutung sich
indessen nicht nur in Jargon und gemeinsamer Sprachregelung erschopft, da sie
auch Gebiete der geistigen Anndherung und Verstidndigung, gemeinsame Probleme
und die Art und Weise sie anzupacken bezeichnen: die Gebildeten einer bestimmten
Epoche mogen sich iiber den Gegenstdnden ihrer Auseinandersetzungen zerstritten
haben, sie sind sich zumindest darin einig, dass es diese bestimmten Gegenstinde
sind, liber die es sich zu streiten gilt."
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