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Markus Hirsch

Vergessene Denkformen in der Musikpidagogik

Zum pidagogisch-dialektischen Denken bei Heinz Antholz

In der wissenschaftlichen Musikpiddagogik spielt Dialektik derzeit keine Rolle. Sie ist weder ein
erkennbarer Gegenstand historischer Forschung (Hérmann & Cvetko, 2018) noch tritt sie als eine
in Verwendung befindliche Methode in Erscheinung: In den Methodensteckbriefen des Handbuchs
Musikpidagogik (Dartsch et al., 2018, 442-447) findet man sie ebenso wenig wie unter den von
Lars Oberhaus ,[a]usgewihlte[n] philosophische[n] Ansitze[n] in der Musikpidagogik” (Ober-
haus, 2018, 80). Auch in Christian Rolles Uberblick zur philosophischen Forschung in der Musik-
pidagogik wird Dialektik nicht erwihnt (Rolle, 2018, 448-451).

Die urspriingliche Funktion von Steckbriefen liegt in der Aufforderung zur Verhaftung von ge-
richtlich Beschuldigten, die fliichtig sind oder sich verborgen halten. Vor dem Hintergrund der
Auseinandersetzung der Musikpidagogik mit ihrer eigenen Geschichtlichkeit betrachtet, eréffnet
dieses Begriffsverstindnis eine bedenkenswerte Perspektive: Methodensteckbriefe konnten nicht
bloR als Kurzdarstellungen etablierter Forschungstraditionen sowie aktuell diskutierter und in
Verwendung befindlicher Forschungsmethoden verstanden werden, sondern auch als Aufruf zur
Mithilfe bei der Suche nach verborgenen, also impliziten Herangehensweisen und zu deren Re-
konstruktion. Gesetzt den Fall, dass Autorinnen und Autoren der Darstellung und Reflexion der
von ihnen beschrittenen Vorgehensweise wenig oder keine Aufmerksamkeit schenken (sie diese
also nicht explizit machen), lisst sich daraus nicht schlussfolgern, dass sie auch implizit keinem

methodischen Ansatz folgen, der sich rekonstruieren liefie.

Mit meinen weiteren Ausfithrungen verfolge ich das Ziel, eine Rekonstruktion pddagogisch-dialek-
tischen Denkens am Beispiel von Heinz Antholz vorzunehmen. Ausschlaggebend fiir die Wahl von
Antholz waren fiir mich einige Fingerzeige von Thomas Ott, der Antholz mehrfach mit einer
dialektischen Denkform in Verbindung gebracht hat. Zuletzt hat Ott in seiner AMPF-Lecture im
Jahr 2015 auf die besondere Art der Gedankenfithrung bei Antholz hingewiesen: ,Bei meiner die-

sen Vortrag vorbereitenden Re-Lektiire fiel mir allerdings erneut auf, welch grofen Anteil an
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seinem [Antholz’] Argumentieren das absichernde Abwigen einnimmt, das dialektische Hin- und

Herwenden dessen, wofiir er sich am Ende, wenn iiberhaupt, als Fazit entschied” (Ott, 2016, 30).

Bei der Darstellung meines Rekonstruktionsversuchs gehe ich folgendermafien vor: Im ersten Ka-
pitel werde ich zunichst Otts Hinweis auf das Vorliegen dialektischer Argumentations- und Dar-
stellungsfiguren bei Antholz weiter nachgehen und ausfiihrlich die Merkmale aufzeigen, an denen
Ott seine Beobachtung festmacht. Das zweite Kapitel beinhaltet eine zusammenfassende Darstel-
lung der Begriffsklirung dialektischen Denkens, welche Wolfgang Klafki vorgenommen hat
(1955). Klafki arbeitet fiir ein solches ,Denken in Gegensitzen [...] und durch sie hindurch”
(Klafki, 1955, 59) eine deutliche Unterscheidung von vier Phasen des dialektischen Denkprozesses
heraus. Aufgrund der Klarheit, Uberschaubarkeit und daraus resultierenden Handhabbarkeit von
Klafkis Phasenschema habe ich mich entschieden, es zur Untersuchung der bei Antholz vorfind-
lichen Denkform zu verwenden. Da sich laut Thomas Ott Dialektik bei Antholz einerseits in
,Wortspielen aus[kristallisiert] (Ott, 2008, 13), andererseits aber auch in seinen ,Argumentati-
onsmuster[n]“ (Ott, 2008, 12) zeigt, werde ich im dritten Kapitel sowohl eines seiner Wortspiele
als auch zwei ausgewihlte Texte von Antholz unter Zuhilfenahme des Phasenschemas untersu-
chen. Im vierten Kapitel fasse ich die Ergebnisse meiner Untersuchung zusammen und formuliere

weitere Fragestellungen, die sich daran ankniipfen lassen.

Pddagogisch-dialektisches Denken bei Heinz Antholz?

Uber die Auseinandersetzung mit Texten von Heinz Antholz hat Thomas Ott einmal angemerkt,
dass man diese ,nicht mal eben so konsumieren kann, [denn] sie zwingen zu zeitaufwendigem
close reading” (Ott, 2016, 30). Ott selbst hat sich einer derart intensiven Antholz-Lektiire nach-
weislich mindestens dreimal unterzogen: Anlassgebend fiir eine Auseinandersetzung mit Antholz’
zentraler Schrift Unterricht in Musik (Antholz, 1970, 1972, 1976) waren erstens Otts Dissertation
(1979), zweitens ein Besuch von Antholz in einer von Otts Lehrveranstaltungen (Ott, 2008, 12)
und drittens Otts AMPF-Lecture im Jahr 2015 (Ott, 2016), in der er sich die Aufgabe einer Re-

konstruktion stellte — 45 Jahre nach Erscheinen der Erstauflage.'

! Sofern man close reading als eine Art und Weise des Lesens versteht, bei dem der Kontext des Textes ausgeblendet
wird, kann man Otts Lektiire zur Vorbereitung der AMPF-Lecture eher nicht als close reading bezeichnen, steht in
seinem Vortrag doch gerade die Einbettung von Antholz’ Schrift in den musikpidagogischen Kontext der 1970er-

Jahre im Vordergrund.
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Vergleicht man die Ergebnisse (Ott, 1979; Ott, 2008; Ott, 2016) dieser zeitversetzten Lektiirepha-
sen, so fillt auf, dass Ott ein Charakteristikum des Textes besonders erwihnenswert erscheint. Er
weist darauf hin, dass ihn an diesem etwas ,erneut fasziniert [hat] (Ott, 2008, 12) beziehungsweise
ihm daran ,erneut auf[fiel]“ (Ott, 2016, 30). Gemeint ist in beiden Fillen eine eigentiimliche Weise
der Gedankenfiihrung, die Ott folgendermafien beschreibt: ,Anlifllich seines [Antholz’] Besuchs
in meinem Seminar im Januar 2007 war ich — beim Wiederlesen von Unterricht in Musik — erneut
fasziniert von seiner Methode des heuristischen Denkens durch Kontroversfiguren hindurch®

(Ott, 2008, 12).

Ott stellt sich in den genannten Schriften zwar nicht die Aufgabe, eine differenzierte Rekonstruk-
tion besagter Antholz'scher Denkmethode vorzunehmen, gibt aber doch einige Hinweise darauf,
wodurch sich diese seiner Ansicht nach auszeichnet. Laut Ott handelt es sich dabei zunichst ein-
mal um eine Art der ,Gedankenfiihrung[]“ (Ott, 2008, 13), bei der die Gedanken durch etwas hin-
durchgefiihrt werden. Dabei vollziehen sie einen ,Durchgang durch [... begriffliche] Gegensatz-
paare” (Ott, 2008, 13).2 Dass die Entwicklung des Gedankengangs ihren Ausgangspunkt bei der
Konstruktion von Gegensitzlichkeiten nimmt, ist laut Ott ein ,bei Heinz Antholz hiufig anzutref-
fende[s] Argumentationsmuster[]“ (Ott, 2008, 12). In Unterricht in Musik findet man es seiner An-
sicht nach beispielsweise im Rahmen von Antholz’ Ausfithrungen zum Kulturbegriff. Hier konne
man das von Antholz angewandte Verfahren sogar als ,dialektisch (Ott, 2008, 12) bezeichnen.
Und verallgemeinernd fiigt Ott hinzu: ,Hiufig kristallisiert sich solche Dialektik [bei Antholz] in
Wortspielen aus” (Ott, 2008, 13). Diese Wortspiele bezeichnet er an anderer Stelle auch als ,typi-
sche Antholz-Formulierungen® (Ott, 2016, 40).

Um zu veranschaulichen, was als ,typische Antholz-Formulierung[]“ (Ott, 2016, 40) gelten kann,
zitiert Ott aus Unterricht in Musik die folgenden zwei Beispiele: ,Das Kunstwerk riickt in den Re-
flexionskreis der kunstdidaktischen Analyse als ein Mach-Werk" (Antholz, 1970, 170-171); ,Un-
terricht in Musik [ist] in die Spannung von werkendem Wirken und wirkendem Werk, von ho-

rendem Werken und Horwerk einzulassen” (Antholz, 1970, 125).

Hans Christian Schmidt hat sich zu Formulierungen dieser Art kritisch geduflert. Er vermag in
Antholz’ Wortspielen lediglich einen sprachlichen Kunstgriff zu erkennen, der offenbar mit kei-
nerlei Erkenntnisgewinn verbunden ist. In Bezug auf eine weitere, typische Antholz-Formulie-

rung (sie wird von mir in Kap. 3.1 weiter unten ausfiihrlich dargestellt) merkt er an: ,[I]ch weif,

2 Im Fall von Antholz Kulturbegriff, den Ott in seinem Aufsatz im Blick hat, sind das diese Begriffspaare: ,objektive
und subjektive Kultur, rationale und irrationale Kultur, geschaffene und schopferische Kultur, Tradition und Erneu-
erung” (Antholz, 1976, 122).
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dafl sich das Problem der Selbstfindung als Lehrer im Musikunterricht nicht einpassen i3t in die
Glitte jener geschliffenen Sprachfigur von einer kontaktlosen Distanz und vom distanzlosen Kon-

takt (O, diese ausgepichten Stilisten, diese philologischen Feinschmecker!)“ (Schmidt, 1982, 152).

Antholz hat 1992 in seinem Riickblick auf Unterricht in Musik die Kritik von Schmidt aufgegriffen
und immerhin das Eingestindnis abgelegt, mit dem Wort Dialektik ,einen komplexen Begriff [...]
ohne definitorische Absicherung eingesetzt zu haben” (Antholz, 1992, 193). Dass der eher freie
Umgang mit dem Dialektikbegriff unter pidagogischen Autorinnen und Autoren keine Seltenheit
ist, legt ein Befund von J6rg Schlémerkemper nahe. Dieser kommt mit Blick auf die Begriffsver-
wendung von Dialektik im pidagogischen Schrifttum zu dem erniichternden Ergebnis, dass hier
,alles Mogliche [...] als ,Dialektik’ bezeichnet [wird] (schlichte Ungereimtheiten ebenso wie eine
dynamische Entwicklung zwischen These und Antithese (Schlémerkemper, 2011, 299). Schlé-
merkempers Einschitzung nach wird Dialektik bisweilen blof} als ,eine Art Platzhalter verwendet
[...], wenn ein Sachverhalt oder eine Situation unklar ist und nicht genauer geklirt werden kann”

(Schlémerkemper, 2006, 282).

Dass Antholz die Begriffe Dialektik und dialektisch nicht selten und auch in unterschiedlichen
Kombinationen eingesetzt hat, belegen (im Folgenden ohne Anspruch auf Vollstindigkeit zitiert)
diverse Fundstellen in Unterricht in Musik (Antholz, 1976): ,Dialektik” (16); ,korrelativ-dialekti-
sche[] Spannung” (16); ,dialektisch-hermeneutische Besinnung iiber musikdidaktische Grundfra-
gen” (18); ,dialektisch” (104); ,dialektische[r] Umschlag” (104); ,dialektische Synthese” (104); ,di-
alektische[s] Wesen[]“ (107); ,dialektische Struktur” (122); ,undialektische Korrektur“ (212).

Handelte es sich hier im Schlémerkemper’schen Sinne nur um eine Vielzahl an Platzhaltern fiir
Ungeklirtes, so wiren zentrale Aspekte von Antholz’ Schrift davon betroffen, nimlich mindestens
die Entfaltung des Kulturbegriffs sowie auch die Darstellung der Unterrichtsfelder. Teilt man aber
Otts Einschitzung, dass sich hinter den typischen Formulierungen von Antholz eine fiir diesen
Autor charakteristische Denkform verbirgt, dann erscheint mir der Aufwand einer differenzierten
Betrachtung gerechtfertigt. Ich werde daher im dritten Kapitel an ausgewihlten Beispielen die
Frage diskutieren, ob und, wenn ja, inwiefern in Antholz’ ,Denken[] durch Kontroversfiguren
hindurch” (Ott, 2008, 12) etwas zum Ausdruck kommt, das man ,zu Recht* (Ott, 2008, 12) als
dialektisch bezeichnen kann. Als Mafistab dient mir dabei Wolfgang Klafkis Begriffsbestimmung,

die im folgenden Kapitel dargestellt wird.
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Wolfgang Klafkis Bestimmung dialektischen Denkens in der Pidagogik

Didaktisches Denken und Handeln hat sich, so Gottfried Hausmann, in der Geschichte der Pida-
gogik immer wieder wechselweise ,entweder in kontradiktorischen Alternativen oder im Span-
nungsfeld polarer Momente bewegt* (Hausmann, 1959, 29). Zur Kennzeichnung der pidagogi-
schen Gegensatzverhiltnisse werden dabei die Begriffe Antinomie und Dialektik verwendet, aller-
dings auf sehr vielfiltige (Schlémerkemper, 2006, 299) und nicht scharf voneinander abgegrenzte
Weise.® Die Begriffsverwendung in meiner Untersuchung orientiert sich an der von Klafki vor-
genommenen Unterscheidung zwischen antinomischem und dialektischem Denken, wie sie wei-

ter unten in diesem Kapitel dargestellt wird.*

Mitte der 1920er-Jahre kam es, so fihrt Hausmann in seinem geschichtlichen Riickblick fort, zu
einem ,heftigen Antinomienstreit“ (Hausmann, 1959, 29) iiber die in der Erziehungswirklichkeit
ausfindig gemachten Gegensitze. Im Verlauf der Auseinandersetzungen dartiber, wie das Verhilt-
nis der Gegensitzlichkeit denn genau zu bestimmen sei, kam es zu einer Verinderung der Sicht-
weise: ,[weg] vom ,Denken in unaufhebbaren Antinomien’ [hin] zum Denken in Polarititen”
(Hausmann, 1959, 29). Dieser Wechsel ist fiir Hausmann kennzeichnend fiir das ,Kapitel iiber das

dialektische Denken“ (Hausmann, 1959, 29) in der Pidagogik des 20. Jahrhunderts.

Heinz Elmar Tenorth kommt mit Blick auf das pidagogische Denken in der Weimarer Republik
allerdings zu der Einschitzung, dass die ,Vorliebe fiir Irrationalismen und logische Widerspriiche,
[und] fiir Verfahren wie die Dialektik” (Tenorth, 1989, 126) sich fiir die nach 1918 in der Pidago-
gik intensiv gefiihrte Methodendiskussion als wenig ertragreich herausstellte, da ,im wesentlichen
nur Formeln angeboten [wurden], antithetische oder dialektische Denkfiguren fiir die wechsel-

seitigen Rechte der Kultur oder der Individuen” (Tenorth, 1989, 121).> Schon 1928 habe Eberhard

3 Friedrich Wilhelm Kron bietet eine Ubersicht iiber die pidagogische Entlehnung des philosophischen Begriffs der
Antinomie und der damit verbundenen verwirrenden Vielfalt an begrifflichen Ausweitungen (Kron, 1966). Zu den
philosophischen Wurzeln dialektischen Denkens in der Pidagogik gibt Danner (2006, 193-213) einen Uberblick.

4 Dabei ist zu beachten, dass zwischen der Begriffsverwendung von dialektisch und auch antinomisch im pidagogischen
Kontext und der Verwendung der Begriffe in der Philosophie sorgfiltig unterschieden werden muss. Konsequenter-
weise — und um Missverstindnisse zu vermeiden — miisste immer von pidagogischen Antinomien, pidagogischer
Dialektik beziehungsweise padagogisch-dialektischem und pidagogisch-antinomischem Denken die Rede sein. Da
ich aus stilistischen Griinden auf eine konsequente Bezeichnung dieser Art verzichte, ist zu beachten, dass im Folgen-
den immer die pidagogische Verwendungsweise gemeint ist.

> Tenorth resiimiert diesbeziiglich: ,Konkret blieb die pidagogische ,Aufgabe‘ aber unbestimmt — zwischen ,Fiihren’
und ,Wachsenlassen® (Litt), zwischen ,Autoritit  und ,Selbstbestimmung’ (Nohl), zwischen ,Freiheit' und ,Zucht’ (Gri-
sebach) oder Befreien’ und ,Binden‘ (Cohn), letztlich der ,Verantwortung' (Weniger) und dem ,Ethos’ der Erzieher
iiberlassen” (Tenorth, 1989, 121).
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Grisebach darauf hingewiesen, Dialektik sei lediglich ,eine ,Kombination aller unkritischen Me-

thoden™ (Tenorth, 1989, 126).

Von dieser skeptischen Sichtweise grenzt sich Klafki mit seiner in den 1950er- und 1960er-Jahren
vertretenen Position ab. Er befiirwortet die Auffassung, Dialektik konne als grundlegende pida-
gogische Denkform gelten. Dialektisches Denken kommt bei Klafki nicht nur in seiner Disserta-
tionsschrift (Klafki, 1959) zum Tragen (im Zuge der Bestimmung des Begriffs der kategorialen Bil-
dung), sondern ist auch das Thema zweier Aufsitze (Klafki, 1955; 1958) sowie seiner Marburger
Antrittsvorlesung (Klafki, 1964).° Mit dem Aufsatz aus dem Jahr 1955 legt Klafki eine Begriffsbe-
stimmung dialektischen Denkens vor, die er im Riickblick auf ausgewihlte Positionen aus der Zeit
des ,Antinomienstreit[s]“ (Hausmann, 1959, 29) gewinnt und in die Form eines Phasenschemas
gieft, das eine Abfolge von vier Schritten des dialektischen Denkprozesses beinhaltet. Da dieses
Phasenschema fiir die Rekonstruktion des potentiell dialektischen Denkens bei Antholz spiter
noch eine zentrale Rolle spielen wird, werde ich zunichst seine theoretischen Hintergriinde be-
leuchten, um am Ende dieses Kapitels auch die Abfolge der vier Denkschritte darstellen und ver-

stindlich machen zu kénnen.

Klafki geht von der Annahme aus, ,daf} sich in der theoretischen Bewiltigung pddagogischer
Probleme eine in ihrem Kern gemeinsame Denkmethodik herausgebildet hat, deren immanente
Logik treffend mit dem Terminus ,dialektisch’ bezeichnet werden kann® (Klafki, 1955, 58). Dass
sich eine dialektische Struktur des pidagogischen Denkens entwickelt hat, rithrt laut Klafki daher,
dass die Erziehungswirklichkeit als Ausgangspunkt und Gegenstand dieses Denkens selbst eine
dialektische Struktur aufweist (Danner, 2006, 221). Klatki kommt so zu der These, dass die dia-
lektisch strukturierte Erziehungswirklichkeit und das dialektisch strukturierte Denken korrelativ

miteinander verbunden sind.

Um seine These zu erhirten, unterzieht er ausgewihlte Schriften von Herman Nohl und Theodor
Litt einer vergleichenden Betrachtung. Trotz erkennbarer Unterschiede zwischen beiden Autoren
kommt Klafki schlussendlich zu dem Ergebnis, dass die Denkweisen dieser beiden prominenten
Vertreter der geisteswissenschaftlichen Pidagogik im Kern als dialektisch angesehen werden kon-

nen (Klafki, 1955, 83).

Klafkis Auffassung von Dialektik fuflt dabei auf der begrifflichen Unterscheidung antinomischen
und dialektischen Denkens. Den Unterschied zwischen diesen beiden Denkarten verdeutlicht er,

indem er die Arbeiten von Nohl und Litt mit Erika Hoffmanns Schrift Das dialektische Denken in

® Klafki arbeitete in der Zeit zwischen 1961-1963 an einer Habilitationsschrift zum Thema Dialektik und Pidagogik
(Stiibig, 2008, 10).
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der Pidagogik (Hoffmann, 1929) kontrastiert. Hoffmanns Buch fiihrt das Wort dialektisch zwar im
Titel, hat laut Klafki aber gar nicht dialektisches, sondern antinomisches Denken zum Inhalt.
Klafki (1955) paraphrasierend méchte ich im nichsten Schritt die beiden genannten Denkformen

voneinander abgrenzen.

Antinomisches Denken

Eine pidagogische Antinomie ergibt sich fiir Klafki, wenn an eine Lehrperson zwei Forderungen
gestellt werden, deren gleichzeitige Erfiillung aber ausgeschlossen ist. Jede der beiden Forderun-
gen ist fiir sich genommen unabhingig von der anderen. Als gewissermaflen selbstindige Forde-
rung kann jede von ihnen isoliert von der anderen erhoben werden. Hinzu kommt, dass beide
Forderungen pidagogisch nachvollziehbar und gleichermaflen gut begriindet sind. Pidagogische
Antinomien stellen die Lehrperson insofern vor die Wahl. Weil das Verhiltnis der Gegensiitzlich-
keit zwischen beiden Forderungen als kontradiktorisch angesehen wird, muss die Lehrperson bei
ihrer Wahl eine der beiden Forderungen ganz ausschliefen. Die Entscheidung kann nur lauten:

Entweder man handelt gemif} Forderung A oder man handelt gemif Forderung B.

Klafkis Begriffsverstindnis ldsst sich verdeutlichen, wenn man aus der Vielzahl der im ersten Vier-
tel des 20. Jahrhunderts benannten pidagogischen Antinomien ein Beispiel herausgreift. Bei
Georg Lorenz findet man eine Aufstellung von acht Antinomien, von denen die erste lautet: ,Der
Lehrer soll sich fiir den Unterricht vorbereiten. [...] Der Lehrer muf sich nicht fiir den Unterricht

vorbereiten“ (Lorenz, 1909, 547-548).

Betrachtet man die von Lorenz aufgestellte pidagogische Antinomie aus der Perspektive von
Klafkis Bestimmung, so lige nach Klafki hier gar keine ,echte[/ Antinomie[]* (Klafki, 1955, 59)
vor. Denn auch wenn es nicht gleichzeitig geboten und nicht-geboten sein kann, den Unterricht
vorzubereiten, so kann man sich zwischen Vorbereiten und Nicht-Vorbereiten doch eine verbin-
dende, graduell gestufte Grauzone vorstellen. Eine Lehrperson kann sich mehr oder weniger in-
tensiv auf den Unterricht vorbereiten: kaum, etwas, bis hin zu vollstindig. Diese Grauzone ist
nach Klafki bei einer pidagogischen Antinomie aber nicht gegeben. Bei einer pidagogischen An-
tinomie lassen sich die gegensitzlichen Forderungen nicht aufeinander reduzieren und auch nicht
anderweitig iiberwinden. Antinomisches Denken ist nach Klafki ein Denken in Uniiberwindbarkei-
ten, und die Entscheidung, in die es miindet, bringt notwendigerweise ein Schuldigwerden an

einer der beiden Forderungen mit sich.
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Eine echte pidagogische Antinomie im Sinne Klafkis erfahren Lehrende beispielsweise bei jeder
Korrektur einer Klassenarbeit aufs Neue (Danner, 2006, 219-220): Die Gerechtigkeit gebietet, die
Note mangelhaft darunter zu schreiben, das Mitleid mochte die Leistung aber in ein ausreichend
verwandeln — moglicherweise damit ein Funken Restmotivation weitergliiht, das Lernen nicht
ganz aufzugeben. Gerechtigkeit bleibt Gerechtigkeit, unabhingig vom Mitleid, so wiirde Klafki
argumentieren. Wer der Gerechtigkeit Geniige tut, wird der Forderung nach Mitleid gegeniiber
sdumig — ein mangelhaft unter eine Arbeit zu schreiben, fiihlt sich daher wohl auch in den seltens-

ten Fillen gut an.

Dialektisches Denken

Dialektisch wird das pidagogische Denken laut Klafki dort, wo man erkennt, dass die gegensitz-
lichen Forderungen, deren Verhiltnis zueinander auf den ersten Blick als Antinomie angesehen
wurde, sich gar nicht kontradiktorisch ausschlief3en. Die ausweglose Entscheidungssituation wird

dadurch aufgehoben.
Anders als beim philosophisch-dialektischen Denken gibt es beim piddagogisch-dialektischen Den-

ken nach Klafki aber keine Synthese: Forderung A und B werden nicht auf einer hoheren Ebene
zu einer dritten Forderung C zusammengeschmolzen; sie bleiben als Forderung A und B erhalten.
Was sich dndert, ist aber die Sichtweise auf das Verhiltnis der Gegensitzlichkeit zwischen beiden:
Das dialektische Denken vermag nimlich zu erkennen, dass die Gegensitzlichkeit von A und B
polar-kontrir ist. Die pidagogisch-dialektische Aufhebung beseitigt den Gegensatz nicht, sie
iiberfithrt ihn nur in den Modus der Gestaltbarkeit. An die Stelle der Wahl zwischen A und B tritt
die Aufgabe, den ,Wirkungszusammenhang” (Klafki, 1955, 60) von A und B zu gestalten. Die
Lehrperson steht nicht mehr vor einem uniiberwindbaren Gegensatz, sondern ist in dessen Ge-
staltbarkeit eingebunden. Die Gestaltung als pidagogische Leistung umfasst dabei die theoretische
Besinnung des polar-kontriren Verhiltnisses von A und B ebenso wie auch die Realisierung sei-

ner Gestaltung in der konkreten Unterrichtssituation.

Zusammenfassend kann man Klafkis Sichtweise folgendermaflen charakterisieren: Auf der Suche
nach einer ,dem pidagogischen Sinnbezirk angemessene[n] grundlegende[n] Denkform” (Klafki,
1955, 62) scheidet Klafki zunichst alles das aus, was aus seiner Sicht als nicht angemessen gelten
kann: Dazu zihlt einstrahliges Denken, das von einem Ausgangspunkt aus geradlinig (deduktiv
oder induktiv) fortschreitet; einpoliges Denken, bei welchem alles nur von einem Standpunkt aus
betrachtet wird und antinomisches Denken, das dem ,,Tragismus® (Klafki, 1955, 62) verhaftet

bleibt, alle piddagogischen Phidnomene als unlosbare Widerspriiche zu deuten. Erst das
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Fortschreiten hin zu einer Erfassung des Wirkungszusammenhangs der gegensitzlichen Momente
ist fiir Klafki einem piadagogischen Kontext angemessen und kennzeichnend fiir sein Verstindnis
dialektischen Denkens. Auf eine Formel gebracht liefe sich Klafkis Auffassung somit folgenderma-
3en zusammenfassen: Dialektisches Denken tiberfiihrt vermeintliche Antinomien in ihre Gestaltbar-

keit und macht die Gestaltung zur stindig neu gestellten Aufgabe von Lehrpersonen.’

An ausgewihlten Schriften von Litt und Nohl arbeitet Klafki vier Phasen heraus, die ein solches
dialektisches Denken durchliuft. Unter Zuhilfenahme der Darstellung bei Kron (1966, 79—82)

lasst sich das Phasenschema von Klafki wie folgt darstellen:

(1) Den Ausgangspunkt stellen die ,als Antinomien erscheinenden Spannungen® (Klafki,
1955, 82) in der Erziehungswirklichkeit dar.

(2) Die zunichst als Antinomie aufgefassten ,anfinglichen Gegensitze“ (Klafki, 1955, 82) wer-
den durchleuchtet ,auf die in ihnen sichtbar werdenden Polarititen hin“ (Klafki, 1955, 82).

(3) Die als polar-kontrir erkannten Gegensitze werden ,in dialektischer Denkbewegung als
Wirkungszusammenhinge” (Klafki, 1955, 82) erschlossen.

(4) Die Rechtfertigung der ,,Aufhebung’ in Gedanken [erfolgt] durch den Hinweis auf kon-
krete Phinomene oder Aufgaben, in denen die Losung als pidagogische Leistung sich je

und je vollzieht oder doch moglich wird” (Klafki, 1955, 82).

Dieses Phasenschema dient im folgenden Kapitel als Hintergrundfolie zur Rekonstruktion des po-

tentiell dialektischen Denkens bei Heinz Antholz.

Heinz Antholz’ Denken aus Klafkis Perspektive betrachtet
Wortspiele als auskristallisierte Dialektik?
Wenn Thomas Otts Aussage zutrifft, dass ,Wortspiele[]“ (Ott, 2008, 13) ein Erkennungsmerkmal

fir Dialektik in Antholz’ Texten sind, dann muss einschrinkend hinzugefiigt werden, dass damit

weder behauptet wird, dass Dialektik bei Antholz nurin Wortspielen zum Ausdruck kommt noch

7 Eine allgemeine und zeitiiberlegene Form der Aufhebung ist fiir Klafki nur auf der héchsten Ebene der Abstraktion
mdglich. Dort ,bietet [sie] gleichsam eine ,regulative Idee’ fiir die Fiille der konkreten Situationen” (Klafki, 1955, 65).
Meines Erachtens ldsst sich Klafkis Begriff der kategorialen Bildung als Versuch einer solchen Aufhebung interpretie-

ren: Auf begrifflicher Ebene wird der Gegensatz von formaler und materialer in kategorialer Bildung aufgehoben.
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dass jedes Wortspiel bei Antholz auch dialektisch ist. Als unverzichtbares Kriterium fiir einen Zu-
sammenhang von Wortspielen und Dialektik liefRe sich einfordern, dass das Spiel mit Worten

auch gleichzeitig ein Spiel mit Gegensdtzen ist.

Die Verbindung von Wortspielerei und dialektischem Denken bei Antholz mochte ich am Bei-
spiel des folgenden Satzes aus Unterricht in Musik niher untersuchen: ,Die kontaktlose Distanz
eines dirigistischen alten Gesanglehrers und der distanzlose Kontakt eines kameradschaftlichen
neuen Musikerziehers leisten keine ,Menschenfithrung im Raum der Schulklasse’ [...]“ (Antholz,

1976, 52).

Kontroversfiguren, wie Ott es nennt, lassen sich in diesem Beispiel gleich mehrere ausmachen:
der alte Gesanglehrer — der neue Musikerzieher; sein dirigistisches Verhalten - sein kamerad-
schaftliches Verhalten. Um die vermeintlichen Gegensitze deutlicher hervortreten zu lassen, setzt
Antholz als rhetorisches Stilmittel zudem noch einen Chiasmus ein: kontaktlose Distanz — dis-
tanzloser Kontakt. Mit Bezug auf das Phasenschema von Klafki lisst sich hier folgender Denkpro-

zess rekonstruieren.

Erste Phase: Die Gegensatzpaare gewinnt Antholz durch eine Betrachtung der Geschichte des Mu-
sikunterrichts. Der alte Gesanglehrer und der neue Musikerzieher stehen im Kontext von Unterricht
in Musik fiir die ,zwei ,Vergangenheiten’ des Musikunterrichts“ (Antholz, 1976, 19), die Antholz
im zweiten Kapitel des Buches beschreibt: den ,Gesangunterricht der ,Alten Schule (Antholz,
1976, 19) und die ,musische Musikerziehung der ,Neuen Schule” (Antholz, 1976, 22). Antholz
erkennt in der Geschichte zwei Fiithrungsstile, die zunichst antinomisch entgegengesetzt zu sein
scheinen: In der Alten Schule hat man dirigistisch gefiihrt, in der Neuen Schule hingegen kamerad-
schaftlich. Dieses zeitliche Nacheinander ist sowohl denkbar als auch plausibel in Hinblick auf die
historische Abfolge unterschiedlicher pidagogischer Vorstellungen. Diese schlagen ja nicht selten
ins Gegenteil des Bisherigen um, wenn sie sich vom Gewesenen abzugrenzen versuchen. Die his-
torisch rekonstruierten Fithrungsstile 16st Antholz aus ihrer geschichtlichen Gebundenheit und
iiberfiihrt sie in zwei prinzipielle Arten des Fiithrens: Man kann entweder kameradschaftlich oder
dirigistisch fiithren. In dieser Gegeniiberstellung ergibt sich ein vermeintlich antinomisches Ver-
hiltnis beider Fithrungsstile zueinander: Sie konnen offenbar nicht zeitgleich in Erscheinung tre-

ten, da sie sich kontradiktorisch ausschliefien.

Zweite Phase: Die festgestellte Gegensitzlichkeit der beiden Fiithrungsstile wird nun niher betrach-
tet. Der dirigistische Fiihrungsstil ldsst sich als Ausdruck eines distanzierten Verhiltnisses der

Lehrperson zu den Lernenden, der kameradschaftliche Fithrungsstil hingegen als Ausdruck eines
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um Nihe bemiihten Auftretens deuten. Antholz wihlt als sprachliches Stilmittel einen Chiasmus,

um den Gegensatz von Ndhe und Distanz hervorzuheben: kontaktlose Distanz — distanzloser Kontakt.

Dritte Phase: Das neu gewonnene Gegensatzverhiltnis von Ndahe und Distanz ist aber nicht kontra-
diktorisch, sondern polar-kontrir, es lisst graduelle Abstufungen zu. Es zeigt sich, dass die beiden
Fiihrungsstile nur vermeintlich antinomisch entgegengesetzt sind. Lehrpersonen miissen sich also
nicht fiir den einen oder den anderen Fithrungsstil entscheiden, sondern konnen selbst gestalten,
welche Nihe sie zulassen, welche Distanz sie bewahren wollen. Da das Gegensatzpaar kamerad-
schaftlich—dirigistisch bei Antholz historisch besetzt ist (es markiert das Agieren von Lehrpersonen
in je einer der zwei Vergangenheiten des Musikunterrichts), kleidet er die beiden Pole in zwei

andere Begriffe: partnerschaftlich—dirigentisch.

Vierte Phase: Aus der ,Spannung” (Antholz, 1976, 52) zwischen dirigentischem und partnerschaft-
lichem Fiithrungsstil erwichst die Aufgabe fiir Musiklehrerinnen und Musiklehrer, diesen polar-
kontriren Gegensatz im Unterricht immer neu zu gestalten. An die Stelle der historisch vorfind-
lichen statischen Einpoligkeit der Fiihrungsstile tritt als zeitgemifie Aufgabe der Lehrperson nun

das dynamische Agieren in einem Spannungsfeld zwischen zwei Polen.

Streng genommen ist die Wahl neuer Begriffe in der dritten Phase aber nicht notwendig, denn
auch das Gegensatzpaar kameradschaftlich—dirigistisch ist polar-kontrar und lisst in Hinblick auf
den ausgeiibten Fiithrungsstil Gestaltungsfreiheit zu. Weil dieser Gegensatz von Antholz aber als
historisch bedingter vorgestellt wird — was auch im veraltet klingenden Begrift kameradschaftlich
zum Ausdruck kommt - ist zumindest aus Darstellungsgriinden verstindlich, dass er fiir seine neu

zu entfaltende Vorstellung eines Unterrichts in Musik auch neue Begrifflichkeiten wihlt.®

AntholZ Schriften zum Thema Aktualitdt — Historizitdt

Heinz Antholz reagiert Ende der 1970er-Jahre mit zwei Texten (Antholz, 1978; 1979) auf einen
Tatbestand, der bisweilen als Aktualititsproblematik bezeichnet wird. Gemeint sind damit die Aus-
einandersetzungen rund um das Postulat, Musikunterricht miisse um Aktualitit bemiiht sein, sich
also beispielsweise an der Musik der Gegenwart und nicht derjenigen der Vergangenheit orien-

tieren.

8 Auf der Ebene der Unternehmensfiihrung findet man fiir diese Pole wiederum andere Begriffe: lateraler Fithrungsstil-
hierarchischer Fiihrungsstil. Dass auch hier keine Antinomie, sondern ein gestaltbarer Gegensatz vorliegt, wird am Mo-
dell der flachen Hierarchie deutlich.
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Antholz verhandelt das Thema in zwei unterschiedlichen Textsorten. Der #ltere Beitrag mit dem
Titel Aktualitit — Historizitit (Antholz, 1978) ist fiir die von Walter Gieseler herausgegebene
Sammlung Kritische Stichworter (Gieseler, 1978) verfasst worden. Die ein Jahr spiter erschienene
Schrift Zur Aktualititsproblematik in der Musikpidagogik (Antholz, 1979) beinhaltet Referate, die
Antholz ,im Rahmen einer Studienwoche der Grazer Musikhochschule hielt“ (Haselauer, 1979,
4).? Als Zielgruppe der in Antholz (1979) vorgenommenen Darstellung kann man sich daher Stu-

dierende eines Lehramtsstudiums vorstellen.

Vergleicht man den Text Aktualitit — Historizitdt (Antholz, 1978) mit dem fast gleichnamigen fiinf-
ten Kapitel in Antholz (1979), Aktualitit contra Historizitit? (25-28), stellt man schon nach Lektiire
der ersten Sitze fest, dass von einer gleichartigen Darstellung der Inhalte keine Rede sein kann.
Antholz beginnt das fiinfte Kapitel mit dem folgenden Satz: ,Die beiden Begriffe [Aktualitit und
Historizitit] schliefRen einander nicht dualistisch aus, sondern flieRen in der Textur unserer Mu-
sikgegenwart als einer Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen zur dualen Einheit zusammen® (Ant-
holz, 1979, 25). Die Struktur der Darstellung in Antholz (1978) ist hingegen eine andere: Hier
beginnt Antholz seine Ausfithrungen mit dem Satz ,Aktualitit und Historizitit scheinen sich du-
alistisch gegeniiberzustehen® (Antholz, 1978, 31). Es folgen fast zehn weitere Seiten und erst im
letzten Satz des Textes heiflt es: ,Im Horizont eines solchen Musikunterrichts [...] schliefen sich
Aktualitit und Historizitidt nicht dualistisch aus, sondern zur dualen Einheit zusammen” (Antholz,

1978, 40).

Der erste und letzte Satz in Antholz (1978) lassen vermuten, dass alle Sitze dazwischen einer dia-
lektischen Struktur folgen. In Antholz (1979) dagegen wird schon im ersten Satz dem treibenden
Moment der Gegensitzlichkeit zwischen den als Antipoden vorgestellten Protagonisten Aktualitit
und Historizitdt der ,Wind aus den Segeln’ genommen. Auf den ersten Blick scheint daher nur
Antholz (1978) fiir eine Rekonstruktion auf der Grundlage von Klafkis Phasenschema in Betracht

zu kommen.

Gegen diese Einschitzung spricht allerdings Klafkis ausdriicklicher Hinweis darauf, dass er mit
dialektischem Denken die ,immanente Logik dieses Denkens” (Klafki, 1955, 59) im Sinn hat, nicht
aber ,seine duflere Verlaufsform (Monolog, Erérterung, Streitgesprich, Dialog)* (Klafki, 1955,
59). Der duflere Verlauf kann je nach Textsorte unterschiedliche Formen annehmen. Und genau

das ist bei Antholz (1978) und Antholz (1979) der Fall, denn der erste Text ist als Beitrag zu einem

% Diese Studienwoche fillt in die Zeit von Antholz’ Gastprofessur (1976-1978) an der damaligen Hochschule fiir Mu-
sik und darstellende Kunst Wien. Elisabeth Haselauer weist darauf hin, dass Antholz die in Graz entfaltete Thematik

auch in seinen Wiener Lehrveranstaltungen behandelt hat (Haselauer, 1979, 4).
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Nachschlagewerk verfasst worden, der zweite hingegen stellt den Abdruck eines Vorlesungsma-

nuskripts dar.

Ich werde daher im Folgenden von der dufleren Verlaufsform absehen und auf der Grundlage
beider Publikationen (Antholz, 1978; 1979) versuchen, einen Denkprozess von Antholz zu rekon-

struieren, der Entsprechungen zu den vier Phasen dialektischen Denkens nach Klafki aufweist.

Erste Phase: Die Aktualititsproblematik wird von Antholz zunichst einmal gar nicht auf der Ebene
der Begriffe abgehandelt. Antholz fithrt in die Thematik ein, indem er ausfiihrlich die gegensiitz-
lichen Positionen darstellt, welche in der musikdidaktischen Diskussion um 1970 bezogen werden.
Eine der Positionen fuf3t auf dem Aktualititspostulat, das etwa in der von Gottfried Kiintzel seiner-
zeit vertretenen Haben-These zum Ausdruck kommt: ,Mit der modernen Musik haben wir auch
die alte — nicht umgekehrt” (Kiintzel, 1969, 245). Nach Kiintzel ist der Musikunterricht also der
Musik der Gegenwart verpflichtet. Andererseits wird damals auch der Standpunkt vertreten, der
Musikunterricht habe sich an der Musik der Vergangenheit zu orientieren. Als vermeintliche An-
tinomie zeichnen sich daher zwei einander widersprechende Forderungen ab: Musikunterricht
soll die Musik der Gegenwart zum Thema machen (A) — Musikunterricht soll die Musik der Ver-
gangenheit zum Thema machen (B).!° Fiir Lehrpersonen liuft die Kollision der zwei Forderungen
auf die Entscheidung hinaus, entweder die Musik der Gegenwart oder die Musik der Vergangenheit

zu unterrichten.

Zweite Phase. Die scharfe Trennung zwischen Erscheinungsformen einer Musik der Gegenwart
und einer Musik der Vergangenbheit ldsst sich bei differenzierter Betrachtung allerdings nicht auf-
rechterhalten. Die strikte Gegensitzlichkeit entpuppt sich namlich als scheinbare, wenn verbin-
dende Elemente zwischen Vergangenheit, Gegenwart und auch Zukunft in den Blick genommen
werden. Zum einen kann man Geschichte als geschehene und auch als (zu) geschehende Geschichte
begreifen. Wegen der Verfiigbarkeit von Musiken aus verschiedenen Zeiten kann dariiber hinaus
von einer Gleichzeitigkeit des Ungleichzeitigen gesprochen werden. Nicht zuletzt lief}e sich Kiint-
zels These auch umkehren: Wir haben mit der alten Musik auch die neue. Diese Uberlegungen
fithren Antholz dazu, im Begriff der Musikgegenwart die zeitlichen Fiden der Vergangenheit, Ge-
genwart und Zukunft zusammenzubinden. Hier weicht er allerdings deutlich von Klafkis Phasen-
schema ab, denn durch den Begriff Musikgegenwart werden keine Polarititen sichtbar, da sowohl

die Musik der Gegenwart als auch der Vergangenheit in diesem Begriff aufgehoben sind. Die

19 Sigrid Abel-Struth bezeichnet diese Gegeniiberstellung als ,pseudodidaktische[] Antinomie von neuer und nicht-
neuer Musik” (Abel-Struth, 1973, 103).
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vermeintliche Antinomie wird nicht in einen polar-kontriren Gegensatz verwandelt, sondern

zum Verschwinden gebracht.

Dritte Phase. Die konstatierte Abweichung von Klafkis Phasenschema findet in der dritten Phase
ihre Fortsetzung. Da kein polar-kontrirer Gegensatz herausgearbeitet wird, eriibrigt sich auch die
Erschliefung der Wirkungszusammenhinge zwischen den Polen. Statt einer Ausdifferenzierung
des polar-kontriaren Gegensatzverhiltnisses fithrt Antholz nun Aktualitit als formale Kategorie
ein. Daran wird deutlich, dass es ihm gar nicht um die Verpflichtung auf die Musik der Vergan-
genheit oder die der Gegenwart geht, sondern um ,Musik aktual, d. h. Musik von und fiir Men-
schen aktualisiert” (Antholz, 1978, 35). Damit formuliert Antholz eine iibergeordnete Verpflich-
tung in Form eines musikdidaktischen Prinzips, nimlich die Forderung zur Aktualisierung jedwe-
der Musik. Das Aktualititsprinzip lautet, von Antholz selbst auf eine Formel gebracht: ,nicht ak-
tuelle Musik, sondern Musik aktuell (gemacht, behandelt, betrieben)“ (Antholz, 1978, 35). Es geht
mit anderen Worten also darum, Musikgegenwart im Unterricht anzubahnen — und zwar véllig

unabhingig davon, aus welcher Zeit das gewihlte Musikstiick stammt.

Vierte Phase. Das Aktualititsprinzip und die damit in Verbindung stehenden Aufgaben veran-
schaulicht Antholz 1978 durch eine Skizze dessen, wie ein ,Unterricht heute“ (Antholz, 1978, 38)
aussieht, der das Aktualititsprinzip beriicksichtigt. Auch der Vortragstext (Antholz, 1979) ist

durchzogen von Unterrichtsbeispielen.

Betrachtet man das Ergebnis meines Rekonstruktionsversuchs, so zeigt sich, dass Antholz’ Denk-
prozess bei der zweiten und dritten Phase von Klafkis Schema abweicht. Die Aufthebung der Ge-
gensitze im Begriff Musikgegenwart und dessen Anbahnung qua Aktualitdtsprinzip wiirde Klaftki
wohl kaum als dialektisches Denken gelten lassen, denn seiner Auffassung nach bleiben die Ge-
gensitze als solche bestehen und werden nicht ginzlich zum Verschwinden gebracht. Aufgehoben
wird bei Klafki nicht das Gegensatzverhiltnis, sondern nur die Entscheidungssituation des Ent-
weder-oder. Das geschieht mittels eines Perspektivenwechsels, durch den die Gegensitzlichkeit
als gestaltbar erkannt wird. Das dialektische Denken ist als Prozess damit aber nicht abgeschlossen,

sondern bleibt erhalten und muss sich auch bei der Gestaltung immer wieder aufs Neue vollziehen.

Insofern kann ich in Antholz’ Arbeiten zur Aktualititsproblematik kein Vorgehen erkennen, das

man mit Klafki als dialektisches Denken bezeichnen kénnte.!! Stiitzen lisst sich dieser Befund,

' An dieser Stelle bietet sich ein Vergleich mit der Vorgehensweise des dialektischen Pidagogen Josef Derbolav an,
der in seinem Aufsatz iiber Grundfragen der Musikdidaktik (Derbolav, 1967) drei ,Aporien der gegenwirtigen Musik-
didaktik” (Derbolav, 1967, 16) benennt und dialektisch einer Aufhebung zufiihrt. Fiir eine Gegeniiberstellung mit

Antholz (1978; 1979) ist insbesondere die zweite Aporie von Interesse, die Derbolav als ,Antinomie der
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indem man den im vorhergehenden Kapitel schon ausfiihrlicher thematisierten Aspekt der Wort-

spielerei aufgreift und in die Uberlegungen miteinbezieht.

Die Kapiteliiberschrift des vierten Kapitels aus Antholz (1979), ,Aktuelle Musik — Musik aktuell”
(Antholz, 1979, 14), ist, wie Antholz es selbst nennt, das Ergebnis einer ,spielerische[n] Umstel-
lung” (Antholz, 1979, 14) des Adjektivs aktuell. Erginzt man bei der chiastischen Sprachfigur zwei
Ausrufezeichen, hat man Antholz” Sichtweise der Aktualititsproblematik auf eine Formel ge-
bracht: Aus dem Aktualititspostulat (Aktuelle Musik!) wird die Verpflichtung auf das Aktualitits-
prinzip (Musik aktuell!). Aber ebenso wenig wie eine Reihung von Aussagen schon eine Argu-
mentation ist, kann man das Spiel mit Kontroversfiguren im engeren Sinne schon als Dialektik
bezeichnen. Es stellt sich ndmlich heraus, dass bei der Gegeniiberstellung von Aktualitit und His-
torizitit als Gegensatz immer schon mitgedacht ist, dass es nur ein vermeintlicher Gegensatz ist, der
aus rhetorischem Kalkiil heraus konstruiert und mit dem Stilmittel des Chiasmus dargestellt wird.
Helmut Danner bezeichnet die rhetorisch motivierte Kontrastierung von vermeintlichen Gegen-

sitzen als ,dialektische Darstellung von Sachverhalten als Kunstgriff* (Danner, 2006, 201).'?

Wenn die methodische Phantasie von Musiklehrenden schlussendlich nur um die Mittel der Ak-
tualisierung von Musik kreist, Aktualisierung als Zweck aber nicht mehr zur Diskussion steht,
dann spielen die von Antholz eingefiihrten Gegensitze im Denken der Lehrpersonen jedenfalls
gar keine Rolle mehr. Daher stellt sich die Frage, ob Antholz fiir die Legitimation des Aktualitits-
prinzips ein Denken in Kontroversfiguren tiberhaupt benétigt — von besagten rhetorischen Griin-

den einmal abgesehen.

Zusammenfassung und Ausblick

Die Untersuchung des Wortspiels und der ausgewihlten Texte von Heinz Antholz hat zwei un-

terschiedliche Ausprigungen eines Denkens in Kontroversfiguren zutage gefordert: erstens ein

Lehrplangestaltung: Verpflichtung auf den geschichtlichen Bestand der Musik oder auf die Musik der Gegenwart” (Derbolav,
1967, 19) bezeichnet. Fiir die Arbeit an seinen beiden Texten (Antholz, 1978; 1979) hat Antholz Derbolavs Schrift
(zumindest laut Literaturverzeichnis) nicht rezipiert.

12 Danner stellt zunzichst aus philosophischer Perspektive fiinf prinzipielle Ansitze einer Bestimmung von Dialektik
dar (Danner, 2006, 201-202): Dialektik als Streitgesprich, Dialektik als Darstellungskunst, Denk-Dialektik (nach
Kant), System-Dialektik (nach Hegel) und Dialektik der existenziellen Erfahrung. Hinsichtlich der Ubertragung auf
einen pidagogischen Kontext sieht Danner von diesen fiinf Ansitzen aber nur zwei als bedeutsam an: ,Dialektik als
existenzielle Erfahrung” (Danner, 2006, 218) sowie ,die dialektische Darstellung von Sachverhalten als Kunstgriff*
(Danner, 2006, 201). Letzterer ordnet Danner auch Klafkis Ansatz zu — wobei er sogar meint, bei Klafki eine ,Uber-

betonung des spekulativen Akzents” (Danner, 2006, 221) erkennen zu kénnen.
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dialektisches Denken, das dem entspricht, was Wolfgang Klafki in seinem Phasenschema entfaltet
hat (Kapitel 3.1); zweitens eine sprachliche Darstellung von Sachverhalten, die sich mit Bezug auf

Helmut Danner allenfalls eine Dialektik als Kunstgriff nennen lisst (Kapitel 3.2).

Beide Ausprigungen sind aber durch eine Gemeinsamkeit verbunden: Sowohl das dialektische
Denken im Sinne Klafkis als auch der Einsatz von Dialektik als Kunstgriff dient Antholz offenbar
als Mittel gegen falsche Alternativen und Einseitigkeiten (Antholz, 1976, 122). Ob eine mit Chias-
men oder anderen Stilmitteln #sthetisch aufgeladene Sprache fiir die Klirung von Gegensatzver-
hiltnissen aber ebenso geeignet ist, wie sie fiir die Entlarvung vermeintlicher Gegensitze brauch-
bar erscheint, wire gesondert zu diskutieren. Moglicherweise ist ihre Verwendung auch schlicht
einer stilistischen Vorliebe des Autors geschuldet, auf die schon Ott hinweist: ,Antholz liebt solche

polaren Alternativen, die er dann meist als Scheinalternativen entlarvt” (Ott, 2016, 37).

Friedrich Wilhelm Kron (1966) kommt am Ende seines historisch-systematisch angelegten Kli-
rungsversuchs antinomischen und dialektischen Denkens in der Pidagogik zu der Erkenntnis:
,Pidagogische Antinomien zwingen den Erzieher zum Denken” (Kron, 1966, 149). Dialektisches
Denken, so konnte man erginzen, hilt diesen Denkprozess aufrecht. An diesen recht schlichten
systematischen Befund liefe sich in Anlehnung an Tenorth die Frage kniipfen, ob pidagogisch-
dialektisches Denken heutzutage ,allenfalls als historisches Thema gewiirdigt” (Tenorth, 1993,
117) oder ob ihm auch ,noch systematische Legitimitit zugestanden” (Tenorth, 1993, 117) werden
kann. Mit anderen Worten ausgedriickt: Muss man sich damit begniigen, die historische Verfes-
tigung dieser Denkform zu erforschen oder lassen sich mit dieser historischen Denkform auch

noch Sachverhalte von heute kliren?

Dietrich Benners und Jiirgen Oelkers’ Historisches Warterbuch der Pddagogik (Benner & Oelkers,
2004a) fuflt auf der Uberzeugung, dass eine historische Vergewisserung fiir die Klirung heutiger
Sachverhalte unabdingbar ist. Sofern namlich Wissenschaften ihre Tradition nicht mehr iiberlie-
fern, quasi geschichtslos agieren, so die beiden Herausgeber, bleibt es ,eher dem Zufall als einer
nachhaltigen Reflexion iiberlassen, inwieweit die Tradition noch Einfluss nimmt auf das, was im
gegenwirtigen Wissenschaftsbetrieb fiir bedeutsam gehalten wird” (Benner & Oelkers, 2004b, 7).
Dieses Problembewusstsein teilt die Musikpidagogik als Wissenschaft mindestens seit Sigrid
Abel-Struths (1973) Hinweisen darauf, dass eine Auseinandersetzung mit der Fachgeschichte, wie
Martin Pfeffer es paraphrasiert, ein ,Aufplustern von Zufillen“ (Pfeffer, 2003, 24) sowie auch
,Verzerrungen in der Beurteilung von Tradition und Fortschritt* (Pfeffer, 2003, 24) zu verhindern
vermochte. Zu solchen Verzerrungen kommt es dann, wenn nicht mehr beurteilt werden kann,

ob tatsichlich ein Erkenntnisfortschritt vorliegt oder es sich bloR um die Wiederholung alter
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Einsichten handelt; auch der Verlust eines bereits erreichten Erkenntnisstandes kann im Zustand
disziplineigener Geschichtsvergessenheit nicht mehr wahrgenommen werden (Benner & Oelkers,

2004b, 7).

Wenn (wie eingangs dargestellt) im Kontext wissenschaftlicher Selbstvergewisserung der Musik-
pidagogik (Dartsch et al., 2018) von Dialektik keine Rede ist, so gerit dadurch aus dem Blick, dass
die Anfinge der Entwicklung einer wissenschaftlichen Musikpidagogik durchaus mit dialekti-
schem Denken verkniipft sind. So hatte man sich 1927 fiir das Grundsatzreferat der VI. Reichs-
schulmusikwoche mit Theodor Litt einen ausgewiesenen Dialektiker (im heutigen Sprachge-
brauch: als Keynote-Speaker) eingeladen, der in seinem Vortrag iiber die Gegenwdrtige Lage der
Pddagogik (Litt, 1928) fiinf Gegensatzpaare entfaltete, auf die beispielsweise Richard Wicke in sei-
nem Aufsatz iiber Erlebnis und Arbeit im Musikunterricht (Wicke, 1928) ausdriicklich Bezug nimmt.
Unabhiingig davon, dass Abel-Struth (1970, 64-65) Litts Referat fiir die Entwicklung der Musik-
pidagogik hin zu einer wissenschaftlichen Disziplin als eher kontraproduktiv ansieht - Holtmeyer
(1994, 88) gelangt zu einer anderen Einschitzung -, lieRe sich untersuchen, inwiefern dialekti-
sches Denken in Wickes Text tatsichlich zum Tragen kommt. Dariiber hinaus lassen sich solche
Rekonstruktionen, wie ich sie hier am Beispiel von Antholz vorgelegt habe, moglicherweise ein-
gliedern in eine noch zu konzipierende Methodengeschichte (Schneider, 2009) des Fachs, in die aber
nicht nur die Genese etablierter und aktuell in Verwendung befindlicher Forschungsmethoden
aufgenommen werden konnte, sondern auch die Geschichte ausgelassener, abgebrochener, ver-

blasster oder auch gescheiterter methodischer Ansitze.

Litt hilt ein piadagogisches Grundsatzreferat auf einer musikpidagogischen Fachtagung. Daran
wird noch ein weiterer Aspekt deutlich: Die Historizitit der Musikpidagogik ist untrennbar ver-
bunden mit der Historizitédt ihrer Bezugsdisziplinen. Denn hinter dem Denken in Gegensitzen,
das Litt zum Thema macht, verbirgt sich nicht ausschlieflich eine Theoriemode akademischer
Pidagogik der Weimarer Republik (Tenorth, 1989, 126), sondern auch die Fachgeschichte des
Denkens in Gegensitzen, die sich laut Hausmann mindestens bis zu den Pythagoriern ausfalten
lieRe (Hausmann, 1959, 256). Die Frage der Geschichtsvergessenheit der Musikpidagogik in Be-
zug auf dialektisches Denken hat daher mindestens zwei Bezugspunkte: In Vergessenheit geraten
kann namlich erstens die Tatsache, dass von musikpiadagogischer Seite durchaus Anschluss an di-
alektisches Denken gesucht wurde und zweitens, dass dieses in der Fachgeschichte der Pidagogik

als methodischer Ansatz eine wesentliche Rolle gespielt hat (Danner, 2006).

In der wissenschaftlichen Musikpidagogik hingegen tritt pidagogisch-dialektisches Denken der-

zeit nur in der Rolle einer vergessenen Denkform in Erscheinung.
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