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Musiktheorie und Musikpadagogik

yResonanzprobleme« einer Beziehung

Verena Weidner

Die Beziehung zwischen Musiktheorie und Musikpadagogik gilt als Problembeziehung. Der fol-
gende Beitrag zeigt anhand einer gesellschaftlichen Kontextualisierung, dass sich viele der Pro-
bleme auf Konstellationen zurlickfiihren lassen, die Gber das direkte Umfeld der beiden Facher
hinausgehen. Auf diese Weise wird deutlich, warum die tiblicherweise vorgeschlagenen >Losun-
genc« nicht funktionieren und wie alternative Moglichkeiten der Beziehungsgestaltung aussehen
konnten.

The relation of music theory and music pedagogy is considered problematic. The following
contribution shows, through social contextualization, that many of the problems relate to cons-
tellations going beyond the direct area of the two disciplines. This contextualization shows why
the generally suggested solutions do not work and how alternative possibilities for organising the
relationship might look.

Im Biiro eines Musikpddagogen an der Miinchner Musikhochschule hangt seit einigen
Jahren eine Kopie von Loriots >Seerosenteich« (Abbildung umseitig)." Darauf ist ein Ver-
ehrer zu sehen, der im Begriff ist, fiir die von ihm Angebetete eine Seerose zu pfliicken.
Zum Verhdngnis wird ihm dabei allerdings, was sich unterhalb der Wasseroberfldche
versteckt: Offenbar will er nicht nur die Bliite verschenken, sondern die ganze Blume
tberreichen, und holt deshalb immer weiteres Pflanzengriin an die Oberfldche. Am
Ende — die Verehrte hat sich inzwischen gelangweilt abgewandt und geht ihrer eigenen
Wege — steht der Galan etwas verloren mit einem Berg von Griinzeug in den Armen da,
in dem die schéne Seerosenbliite nur mit Mithe zu erkennen ist. Erkldrt wurde mir die
Metaphorik der Bilderfolge mit einem Seitenhieb auf die Arbeitsweise der Musiktheorie.

Die Pointe an der Geschichte ist nun aber die, dass man selbige Skizze auch im
Unterrichtsraum eines Musiktheoretikers hdngen sieht. Der wiederum kommentierte sie
damit, dass man die Bildergeschichte ja auch >von hinten« lesen konne, und darauf hin-
wiese, worauf die Musikpddagogik letzten Endes verzichte, wenn sie den Versuch unter-
nehme, Schiilern Musik nahe zu bringen.

Dass die Beziehung zwischen Musiktheorie und Musikpadagogik nicht immer ein-
fach ist, werden viele sofort bestatigen. Publikationen, die explizit dieses Verhdltnis zum
Thema haben, sind jedoch rar. Hauptséchlich diirfte das darauf zurlickzufiihren sein,

1 Vgl. Loriot 1968, 91.
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Bei der abgebildeten Seerose handelt es sich um ein besonders schones
Exemplar der Nymphaea alba aus der Familie der Nymphaeaceae.
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MUSIKTHEORIE UND MUSIKPADAGOGIK

dass die Musiktheorie sich in Deutschland erst seit einigen Jahren verstérkt als eigenstan-
diges Fach prasentiert, dabei die Abnabelung von der Musikwissenschaft nach auf3en
hin jedoch nicht immer wahrgenommen wird. Aber auch Publikationen, die die Bezie-
hung der Padagogik zur Musikwissenschaft in den Blick nehmen, erweisen sich fiir das
Thema des Verhaltnisses von >Musiktheorie und Musikpadagogik« als relevant, denn die
Schwierigkeiten sind oft dieselben.? Zu diesen Publikationen zéhlen an erster Stelle zwei
von Arnfried Edler und Peter Maria Krakauer in Folge zweier interdisziplindrer Kongres-
se publizierte Aufsatzbdnde.> Noch aufschlussreicher hinsichtlich der interdisziplindren
Kommunikation sind einige aktuelle Debatten in Fachzeitschriften, von denen in diesem
Zusammenhang exemplarisch ein Disput zwischen Karl Heinrich Ehrenforth und Stefan
Rohringer tiber das Schulmusikstudium* sowie die aktuelle Debatte zwischen Norbert
Schldbitz und Jirgen Heidrich® iiber eine musikpddagogisch relevante Musikwissenschaft
genannt seien. In diesen Auseinandersetzungen wird deutlich, was Krakauer lberspitzt
eine >Feindschaftc unter »Artgenossen«® nennt: Gerade die institutionelle und fachliche
Nahe zweier Disziplinen sorgt fiir Spannungen.

Solche Spannungen kénnen als Verstandnisprobleme aufgefasst werden, die in um-

fassenderen disziplindren Zusammenhangen wurzeln. Fir die Analyse derartiger Kons-
tellationen eignet sich die Systemtheorie in der Fassung Niklas Luhmanns. Sie kann als
Universaltheorie auf unterschiedlichste empirische Situationen im mikro- wie im mak-
rosoziologischen Bereich bezogen werden und ist in Form einer Gesellschaftstheorie so
weit ausdifferenziert, dass sie es ermdglicht, die Rahmenbedingungen zweier akademi-
scher Disziplinen wie Musiktheorie und Musikpadagogik genauer zu beschreiben und in
allgemeine gesellschaftliche Entwicklungen einzuordnen. Luhmanns zentrales Anliegen
ist die funktionale Analyse sozialer Strukturen. Da er soziale Zusammenhénge grundsatz-
lich als >kontingent« begreift, verzichtet er auf eindeutige Kausalaussagen ebenso wie auf
moralische Bewertungen. Inwieweit die sResonanzprobleme¢ zwischen Musiktheorie
und Musikpddagogik also Verstandnisprobleme im eigentlichen Sinne sind bzw. inwie-
weit absichtliches Missverstehen oder hochschulpolitische und institutionelle Interessen
eine Rolle spielen, muss vor diesem Hintergrund offen bleiben.

Diskutieren mochte ich folgende Thesen:

N

N o o h~Ww

Innerhalb der modernen Gesellschaft haben sich unter anderem ein Erziehungssys-
tem (1.1) und ein Wissenschaftssystem (1.2) entwickelt. Musiktheorie und Musikpad-
agogik partizipieren auf verschiedene Weise an beiden Systemen. Diese unterschied-
lichen systemischen Kontexte sorgen flir Resonanzprobleme.

So z.B. die Auf- oder Abwertung von Reflexion im Musikunterricht je nach pddagogischer
Konzeption (vgl. 1.1) oder die Ubersetzungsproblematik zwischen den Fichern (vgl. 2.1).

Edler/Helms/Hopf (Hg.) 1997 und Krakauer (Hg.) 1997.
Ehrenforth 2000, 2001 und Rohringer 2001.

Schlabitz 2009a, 2009¢, Heidrich 2009.

Krakauer 1997, 207.

Luhmann beschreibt mit dem Begriff >Resonanzc das Verhdltnis zwischen Systemen und ihrer
Umwelt (vgl. Luhmann 1988, 40).
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— Die Kommunikation zwischen Musiktheorie und Musikpadagogik erfordert wechsel-
seitige Ubersetzung. Eine Analyse dieser interdiszipliniren und didaktischen Trans-
formationsvorgdnge zeigt, dass ein Teil der Resonanzprobleme hier seine Ursachen
hat (2.1).

— Aus Sicht der Luhmannschen Systemtheorie stellen Musiktheorie und Musikpadago-
gik zwei Kommunikationszusammenhénge dar, die sich hinsichtlich ihrer jeweiligen
Perspektive (Codierung) voneinander unterscheiden. Dieses Theoriedesign ermog-
licht es, von Systemautonomie (Autopoiesis) auszugehen und trotzdem funktionale
Beziige auf intersystemischer Ebene (Funktion und Leistung) zu beriicksichtigen. Da-
durch erscheinen Resonanzprobleme, die die wechselseitige (Un-)Abhdngigkeit zum
Thema haben, in einem neuen Licht (2.2).

— Abschliefend soll anhand des exemplarisch gewahlten Konzepts der »Wissenschafts-
orientierungc gezeigt werden, wie eine konstruktive Gestaltung interdisziplindrer
Kommunikation und ein ebensolcher Umgang mit sich ergebenden Resonanzproble-
men aussehen kénnten (3).

1. Erziehungssystem und Wissenschaftssystem
1.1 >Erziehung:

Musikpéadagogik und >Erziehung:

Die Musikpddagogik partizipiert zum einen im Zusammenhang mit Schule und univer-
sitarer Lehre direkt am Erziehungssystem, zum anderen ist >Erziehung« ein zentraler Be-
standteil der musikpéddagogischen Reflexion. Im Folgenden sollen anhand der Themen
»Musiklernen« und »Bildung¢ einige Kommunikationszusammenhange aufgezeigt werden,
die erkennen lassen, wie sich bestimmte fachinterne Pramissen auf die interdisziplindre
Kommunikation mit der Musiktheorie auswirken.

Im Zusammenhang mit >Musiklernenc stellt sich die Frage, welche Arten des Umgangs
mit Musik dieses Lernen begiinstigen. Dabei liegt die Aufspaltung in eher praktische und
eher theoretische Handlungsformen nahe. Etwas anders gelagert sind die Unterschei-
dungen in ein >Lernen von Musik« und ein sLernen iber Musike oder in handwerkliche,
kiinstlerische und wissenschaftliche musikalische Praxen. Die Geschichte des schuli-
schen Musikunterrichts lasst anhand dieser Unterscheidungen ein Oszillieren zwischen
unterschiedlichen Positionen erkennen. Auf die Kritik an dem um 1900 in den Schulen
praktizierten >Gesangunterrichtc folgte eine Reform hin zu einem allgemeinbildenden
»Musikunterricht,, wahrend vor einigen Jahren die Kritik am Musikunterricht als einem
bloB kulturkundlichen »Laberfach« (Wilfried Gruhn)® eine Gegenbewegung hin zum
»Musik machen« ausgeldst hat. Welche Umgangsweisen jeweils als relevant erachtet wer-
den, bestimmt mafSgeblich den Stellenwert von Musiktheorie im Rahmen musikpéadago-

8 Vgl. z.B. H.-J. Kaiser 1999, 9 und Gruhn 1999, 64.
9  Gruhn 1997, 17.
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gischer Konzeptionen. Das héchste Ansehen seitens der Padagogik genoss Musiktheorie
wohl im Zuge der Kritik an der >musischen Bewegung®, was sich nicht zuletzt an einer
hohen Anzahl von Publikationen zu Themen wie >Analyse« oder sMusiktheorie und Mu-
sikunterrichtc in den 1970er Jahren festmachen l3sst."

Als Begriindung fiir Musiktheorie im Schulunterricht wird haufig die Notwendigkeit
von >Nachhaltigkeitc oder ssicherem Wissen« angeflihrt. Musiktheoretisches Wissen soll
also einen Ausgleich zu den zwar unmittelbaren, aber fliichtigen Eindriicken des prakti-
schen Musizierens schaffen.'> Auf diese Weise riickt Musiktheorie in den Fokus, wenn es
um Leistungsbewertung geht: Wenn musiktheoretisches Wissen objektiv giiltig ist, dann
eignet es sich als Priifungsstoff. Denkfiguren dieser Art sind es, die Musiktheorie biswei-
len sogar ins Zentrum des musikpddagogischen Diskurses riicken lassen:

Kein anderes Fach in der Musiklehrerausbildung wird so sehr auf die schulische Wirk-
lichkeit hin relevant und normierend verstanden wie das Fach Musiktheorie. Dabei bie-
tet sich diese Disziplin fiir ein von oben nach unten orientiertes Denken besonders des-
wegen an, weil sie fiir Schiiler wie Lehrer in ihrer Abgeschlossenheit so berechenbar
ist.”?

In jedem Fall wird musiktheoretisches Wissen aber als zweckgebunden verstanden. Mu-
siktheorie habe im Kontext musikalischen Lernens stets eine >helfende« oder svermitteln-
de« Rolle einzunehmen', da sich Musikunterricht andernfalls dem Vorwurf des »gram-
matischen Fundamentalismus«'> oder kurz: »Grammatikalismus«'® aussetze. Oft wird
das musiktheoretische Wissen dabei als eine Art Instrumentarium angesehen, das fiir
die Analyse genutzt werden kann. Es soll praktisches Musizieren vorbereiten oder unter-
stiitzen", vielleicht sogar generell zur Beschéftigung mit bestimmter Musik motivieren.'
Alternative Ansétze konzipieren Musiktheorie als »Briicke«', die zwischen Praxis und
Theorie vermitteln soll, ohne dass allerdings geklart wiirde, wie Theorie das tiberhaupt
leisten kdnnte.2® Als problematisch gilt meist, dass man es bei der Beschéftigung mit »Mu-
sik und >Theorie« mit zwei verschiedenen Zeitverlaufen zu tun hat. Wahrend das »nicht-

10 Eine reformpddagogische Bewegung, bei welcher der »schaffende« und durch eine Verbindung aller
Kiinste ganzheitlich gebildete Mensch im Zentrum stand, vgl. Gruhn, 227 ff.

11 Vgl. z.B. Frisius 1971, Abraham 1972, Eggebrecht 1979 usw.
12 Vgl. Jung-Kaiser 1997, 73 und Rheinldnder 2009, 48.

13 BaRler 2005, 9.

14 Vgl. z.B. BaRkler 2005, 11 und Rheinldnder 2009, 49.

15 Ehrenforth 1993, 14.

16 Schafer-Lembeck 2003, 205 ff.

17 So z.B. Kerschbaumer (1997), der die Bedeutung von Theorie fiir die Jazz-Improvisation herausstellt;
im Theorieunterricht dient praktisches Musizieren hingegen oft zur Vorbereitung theoretischer
Inhalte (vgl. hierzu Borris 1972, 8f).

18 Vgl. Jung-Kaiser 1997, 74.
19 Béller 2005, 8.

20 Musiktheorie sollte »die Briicke zwischen dem spielenden Verstehen und dem analytisch-
historischen Verstehen bilden.« (BaBler 2005, 9)
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theoretische« Horen sich in den musikalischen Zeitverlauf gewissermalen »einklinkt,
gehe ein reflektierendes Horen mit einer Unterbrechung des »gewohnten Horstroms«?!
einher, was als Beeintrachtigung der dsthetischen Empfindung aufgefasst werden konne.
Carl Dahlhaus spricht in diesem Zusammenhang zwar von einem »Lesen-Lernen«??, bei
dem diese Beeintrachtigung nur einen didaktisch notwendigen Schritt auf dem Weg zu
grofBerem dsthetischen Genuss darstelle, doch die Einwande von Seiten einer Musikpé-
dagogik, fir die sUnmittelbarkeitc und >musikalische Erfahrungc im Zentrum stehen, sind
nachvollziehbar. Dabei wird jedoch meist vergessen, dass einerseits der theoretische
Blick auf Musik keine Erfindung der Moderne ist und dass auf der anderen Seite gerade
umgekehrt die Vernachlassigung der theoretischen Dimension ein Grund fiir den zeit-
weiligen Ausschluss von Musik aus dem Facherkanon allgemein bildender Schulen war.?*

Neben dem generellen Stellenwert von Musiktheorie im Musikunterricht und den
Zielen, mit denen der didaktische Umgang mit musiktheoretischem Wissen verbunden
ist, haben Vorstellungen tiber musikalisches Lernen einen Einfluss darauf, wie Musikthe-
orie methodisch eingesetzt wird. Musikpddagogische Konzeptionen scheinen grofSen-
teils eine induktive Vorgehensweise zu bevorzugen: Die konkrete, >lebendige< Musik,
nicht ein >musikferner Lehrsatz, soll am Anfang stehen, die Theorie soll sich entweder
aus der Musik ergeben oder nur zu Rate gezogen werden, >wenn es nétig ist.?* Dabei
besteht jedoch die Gefahr, die Genese oder den didaktischen >Einsatzort: einer Theorie
mit ihrer Geltung zu verwechseln. Die Tatsache, dass echte Musikc am Anfang einer
didaktischen Sequenz steht, bedeutet noch nicht, dass der theoretische Bezug ihr auch
mehr entspricht. Diese Methode kann genauso dazu flihren, dass die Interpretation eines
Musikstiicks im Hinblick auf zu lernende Theorie instrumentalisiert wird. Wenn namlich
das Ziel des Unterrichts darin besteht, anhand eines Musiksttickes eine bestimmte Theo-
rie zu vermitteln, dabei aber verschwiegen wird, unter welcher Perspektive diese Musik
dann immer schon wahrgenommen werden muss, dann besteht tatsachlich die Gefahr,
der Musik nicht gerecht zu werden und Schiilerinnen oder Studentinnen mehr oder we-
niger dogmatisch von einem theoretischen Ergebnis iberzeugen zu missen.

Die Alternative — ein Theoriemodell zu Beginn der Sequenz, das an Musik auspro-
biert wird — hatte den Vorteil, dass am Ende eben nicht das abstrakte Modell stehen
wiirde, sondern konkrete Musik. An dieser Stelle lige dann der Hinweis nahe, dass Musik
theoretisch zwar mehr oder weniger gut fassbar ist, dass ein abstraktes Modell aber nicht
das gesamte musikalische Geschehen abbilden kann und will.?*

21 Baller 1999, 2.
22 Dahlhaus 1986, 42.
23 Vgl. Edler 1987, 12.

24 Musiktheorie »darf im Unterricht nie Exerzierplatz sein, nie Vorstufe, um sich spdter dann auch
mit Musik zu beschéftigen. Immer sollten prazise musikalische Ereignisse im Bewusstsein und im
Ohre sein, wenn musiktheoretisch gearbeitet wird, immer sollten also musiktheoretische Fakten
abgeleitet werden vom musikalischen Kunstwerk.« (De la Motte 1988, 736) Ahnlich Gieseler: »Der
empirisch-induktive Weg scheint mir lebendiger zu sein als der iiber eine Sammlung von Lehrsitzen

und Lehraufgaben [...].« (1987, 150)
25 Vgl. hierzu z.B. Ulrich Kaiser im Kommentarheft seines >OpenBook« Sonate und Sinfonie: Es
konnte »eine interessante Aufgabe sein, in der Formenlehre des Musikunterrichts [...] Formmodelle

122 | ZGMTH Sonderausgabe (2010)



MUSIKTHEORIE UND MUSIKPADAGOGIK

Ahnlich wie im Kontext des musikalischen Lernens wird beim Thema »Bildung« deut-
lich, wie sehr die Auffassungen von padagogisch relevanter Musiktheorie von fachlichen
Pramissen abhangen.

Im Kern der Diskussion um den Bildungsbegriff steht die Frage, ob Bildung im Allge-
meinen oder musikalische bzw. dsthetische Bildung im Speziellen Giberhaupt erreichbare
Unterrichtsziele darstellen oder ob man sie — pointiert ausgedriickt — dem Zufall Gber-
lassen muss. Die von Luhmann und Karl Eberhard Schorr formulierte Diagnose eines
generellen >Technologiedefizitsc der Erziehungswissenschaft beruht auf der Annahme,
dass aufgrund der doppelt kontingenten Unterrichtssituation Lernvorgénge grundsétzlich
nicht planbar seien* — eine Schwierigkeit, die durch eine Idee von Bildung, die als solche
bereits das Moment personlicher Freiheit impliziert, oder gar die noch weniger praktisch
handhabbare Vorstellung von »asthetischer Bildung« noch gesteigert wird.?” Innerhalb
der Musikpadagogik ist insbesondere die Position Klaus Mollenhauers bekannt gewor-
den. Deren Quintessenz besteht in der These, Ziel von Musikunterricht kénne nur eine
Art musikalischer »Alphabetisierungs sein, da nur hier Strategien zur Verfligung stiinden,
die das Erreichen des Ziels wahrscheinlich machten.?® Fasst man nun Musiktheorie als
feststehendes Basisrepertoire oder blof technisches Instrumentarium auf, so kann sie im
Rahmen dieser Konzeption wichtig werden.

Das Thema »Bildung« bringt die Entscheidung fiir einen eher >materialc oder eher
formal« verstandenen Bildungsbegriff mit sich.?® Die Musikpadagogik setzt hier meist
auf Varianten von >formaler Bildung:. Dies driickt sich unter anderem darin aus, dass
keine bestimmten Inhalte mehr als absolut notwendig erachtet werden und man mitunter
sogar bereit ist, im Musikunterricht auf >Klassik« ganz zu verzichten. Diese Haltung spielt
im interdisziplindren Diskurs mit den Fachwissenschaften insofern héufig eine Rolle, als
innerhalb der Musikpadagogik zum Teil nach wie vor die Meinung vertreten wird, >Pop-
musik« miisse oder kénne im Gegensatz zu sKunstmusike nicht analysiert werden, da sie
entweder ohnehin unmittelbar verstandlich oder gar nicht theoriefdhig sei. Vorurteile
dieser Art werden noch bestarkt, wenn auch schulorientierte Publikationen seitens der
Musiktheorie fiir die Beschrankung auf das klassische Repertoire pladieren.*® Clemens
Kihn argumentiert im Kontext einer Verteidigung seines Schulbuches Musik erforschen.
Ein Arbeitsbuch zu »Ordnungen in der Musik:, die Aufnahme von Popmusik in den Un-
terricht sei blof8 ein »schiilernahes Mantelchen«, den »Vorrang hat die abendlandische
Kunstmusik, und alle didaktische Phantasie muss darauf aus sein, sie den Schiilern zu

[...] zu erstellen oder auf ihre Passgenauigkeit zu untersuchen. Jedenfalls interessanter als das
standige Bemiihen dieses einen Modells mit [...] dem >mannlichen Eingang« und dem >weiblichen
Hinterzimmer«.« (2009, 3)

26 Luhmann/Schorr 1988, 118ff.

27 Vgl. Rolle 1999.

28 Vgl. z.B. Mollenhauer 1990, 485.
29 Vgl. z.B. Klafki 1964.

30 Vgl. Kiihn 2009a.
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vermitteln«*!, und er macht damit unmissverstandlich deutlich, warum er den Popular-
bereich ausgespart hat.

Ein weiterer den Bereich >Bildung: betreffender Argumentationskomplex ist das The-
ma »gesellschaftliche Relevanz« — in welcher Ausrichtung auch immer. Damit ist sowohl
die Forderung nach einer praxisnaheren Musiklehrerausbildung als auch diejenige nach
moglichst slebensnaher< Schulbildung verbunden. Das dem Bildungsbegriff inhdrente
Moment personlicher Autonomie gerét dabei in ein Spannungsverhiltnis zu den jewei-
ligen Bestimmungen durch den sozialen Kontext. Hieraus ergibt sich eine Reihe von
Problemen, mit denen Musiktheorie und Musikpadagogik auf je eigene Weise umge-
hen. Neben der im Zusammenhang mit dem Technologiedefizit bereits angeschnittenen
Paradoxie einer Erziehung >zur Freiheit? besteht das Grundproblem gesellschaftsrele-
vanter Bildung darin, dass sie auf eine zum Zeitpunkt des Lernens unbekannte Zukunft
hin entworfen werden muss.>* Das betrifft in der Lehrerbildung Situationen direkter
unterrichtlicher Interaktion ebenso wie Entwicklungen der gesamten Institution Schule,
wahrend man mit Blick auf die schulische Bildung an vergleichbare Konstellationen im
Rahmen des spateren Berufslebens denken kann. Angesichts der damit einhergehenden
Planungsschwierigkeiten sind unterschiedliche Reaktionsweisen denkbar: Entweder man
halt gerade in Zeiten der Unsicherheit an inhaltlichen Fixpunkten fest und rekurriert auf
ein zeitlos giltiges Bildungsgut, oder man fasst den Bildungsbegriff nur noch rein formal
auf. Luhmann tendiert offenbar zu Letzterem, wenn er angesichts der Tatsache, dass die
moderne Gesellschaft es weder erlaube, zeitlose Inhalte anzunehmen noch bestimmte
Kompetenzen oder Fihigkeiten als zukunftsrelevant zu bestimmen, empfiehlt, die Bil-
dungsidee komplett durch >Lernfdhigkeitc zu ersetzen.** Ob das als padagogisches Pro-
gramm ausreicht, ist aber fraglich, wenn man davon ausgeht, dass ein solches zumindest
potentiell so angelegt sein sollte, dass die Auswahl von Stoffen nicht beliebig ist.

Diese sehr weit reichenden Uberlegungen stehen in Verbindung mit der Frage, wie
Musikpadagogik und Musiktheorie einander wahrnehmen und bewerten. Obwohl die
Schwierigkeiten, die der Bildungsbegriff mit sich bringt, offenbar grundsétzliche sind und
sich als solche nicht l6sen lassen, rekurrieren Musiktheorie und Musikpadagogik nicht
auf diesen iibergreifenden Problemzusammenhang, sondern neigen zu wechselseitiger
Polemik: Die Musiktheorie sei konservativ, wenn sie darauf hinweist, dass inhaltliche
Festlegungen nicht ausgespart werden kénnen — die Musikpadagogik gebe nur »dem ge-
sellschaftlichen Druck«* nach, wenn sie eine »gelungene Sozialisation«*® von Schiilern
und Studenten fiir wichtiger hlt als inhaltliche Orientierungen.

Sowohl am Thema >Musiklernen« als auch am Thema »>Bildung: lasst sich also zeigen,
wie sehr sich die innerfachliche Reflexion der Musikpadagogik auf die interdisziplinare
Kommunikation mit der Musiktheorie auswirkt.

31 Kiihn 2009b, 3.

32 Vgl. z.B. Benner 1987, 54ff.
33 Vgl. Vogt 2008.

34 Luhmann 1988, 84 ff.

35 Rohringer 2001, 106.

36 Ebd., 104.
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Musiktheorie und >Erziehungs

Wie jede universitdre Disziplin partizipiert auch die Musiktheorie am Erziehungssystem,
indem sie neben dem Bereich der Forschung auch den der Lehre abdeckt. Enger wird
der Bezug zur Padagogik noch durch ihre traditionelle institutionelle Anbindung an die
Musikhochschulen. Die Musiktheorie sieht sich also mit dhnlichen Problemen konfron-
tiert wie die Musikpadagogik.

Auch fiir die Musiktheorie stellt sich zum Beispiel die Frage nach der Bewertung von
Leistungen. Wahrend fiir die Musikpddagogik musiktheoretische Inhalte jedoch — wie
gezeigt — oft eine Garantie fiir »gerechtec Bewertung darstellen, stellt sich die Situation
aus der Perspektive der Musiktheorie komplizierter dar: Da weder bei Stilkopien noch
bei Analyseaufgaben die Entscheidung zwischen srichtig« und >falsch« eindeutig getroffen
werden kann, hat man es hier mit Schwierigkeiten zu tun, wie sie in schulischen Zusam-
menhédngen bei Aufgabenstellungen auftreten, die kreative Fahigkeiten verlangen oder
das dsthetische Urteilsvermégen fordern. Musiktheorie und Musikpadagogik haben also
offenbar nicht immer dieselbe Vorstellung davon, was eine musiktheoretische Priifungs-
leistung ausmacht.

Aber auch im Hinblick darauf, was gelernt werden soll, muss die Musiktheorie eben-
so wie die Musikpadagogik Entscheidungen treffen. Dabei fillt auf, dass die Musiktheorie
und Teile der Musikwissenschaft im Unterschied zur Musikpéddagogik den Akzent starker
auf inhaltliche Aspekte legen und hierbei nicht selten das >klassische Bildungsgut< und
einen klassisch gepragten Bildungskanon verteidigen. Dies zeigen schulbezogene Publi-
kationen wie die oben erwahnte von Clemens Kiihn, es wird aber auch deutlich, wenn
es speziell um die musiktheoretische Lehre geht. So hat sich beispielsweise Johannes
Menke explizit fiir einen Kanon in der musiktheoretischen Ausbildung ausgesprochen®,
und fir den Musikwissenschaftler Jirgen Heidrich ist es gar ein »dramatisches Fanalc,
dass »ein deutscher Professor fiir Musikpadagogik in einer universitaren Struktursitzung
erkldren kann, Johann Sebastian Bach sei fiir die Musiklehrerausbildung schlichtweg irre-
levant«. Heidrich selbst ruft daraufhin einen »kulturhistorischen Werte- und Bildungska-
non« in Erinnerung, »dem wir uns [...] zu stellen haben.*® Der Musikpadagoge Norbert
Schldbitz weist dies mit dem Hinweis darauf zurlick, ein Kanon sei abzulehnen, weil er
Verhalten »trivialisier[e]«. Ein so verstandener Bildungsbegriff sei einer »global orientier-
ten, offenen Gesellschaft«*® nicht angemessen.

Obwohl die padagogischen Probleme beiden Fachern gemeinsam sind, findet in
der Musiktheorie im Unterschied zur Musikpadagogik kaum eine Reflexion zu padago-
gischen Themen statt. Dies demonstrieren vor allem musiktheoretische Publikationen
zum Thema >Unterricht;, die in der Regel nicht tber die Frage hinaus gehen, welche
musiktheoretischen Inhalte dort relevant sind. Als eine der wenigen Ausnahmen kann
Clemens Kiihns Handbuch Musiktheorie unterrichten — Musik vermitteln: Erfahrungen

37 Menke 2010.

38 Heidrich 2009, 62. In dhnlicher Weise argumentiert Gieseler, wenn er schreibt, dass man »an dem
grolBten Fundus, den unsere eigene Musikgeschichte bereitgestellt hat, nicht vorbeigehen« kénne
und deshalb »mit den Bachschen Passionen und Kantaten« beginnt. (1987, 148)

39 Schldbitz 20093, 29.
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— Ideen — Methoden gelten, da es sich explizit methodischen Aspekten widmet. Aller-
dings schliefst Kiihn dabei nicht an den allgemein- oder musikpadagogischen Diskurs an.
Ahnliches gilt fir diesbeziigliche Fachveranstaltungen. Zwar schenkte man dem Thema
immerhin so viel Aufmerksamkeit, dass ein musiktheoretischer Kongress mit dem Mot-
to Musiktheorie und Vermittlung® betitelt wurde, der Grofteil der dort vorgetragenen
Beitrage beschdftigte sich dann aber mit musiktheoretischen Inhalten und ging nur am
Rande auf die Frage nach deren Vermittlung ein. In erster Linie ldsst sich dieses Defizit
wohl darauf zuriickfiihren, dass die Musiktheorie mit dem Thema >Erziehung: eben nur
faktisch im Unterricht zu tun hat, es aber im Gegensatz zur Musikpadagogik nicht ihr
genuiner Forschungsgegenstand ist. Auf die interdisziplindre Kommunikation wirkt sich
dieser »blinde Fleck« dahingehend aus, dass der Musiktheorie seitens der Musikpadago-
gik ein Mangel an padagogischer Reflexion sowie eine daraus resultierende antiquierte
Auffassung von Padagogik vorgeworfen werden kann.

Sowohl diese Unterschiede im Reflexionsverhalten als auch bestimmte fachinterne
Pramissen sorgen in der interdisziplindren Kommunikation also fiir wechselseitige Reso-
nanzprobleme.

1.2 »Wissenschaftc

Musikpadagogik und sWissenschaft

Ahnlich wie die Musikpidagogik sowohl direkt als auch in Form von Reflexion am Erzie-
hungssystem partizipiert, so partizipiert sie auch am Wissenschaftssystem. Dabei steht
die Frage, ob und auf welche Weise sie sich als Wissenschaft versteht, haufig im Fokus.

Sigrid Abel-Struth, die innerhalb der Musikpddagogik in besonderer Weise die Wis-
senschaftsfahigkeit der Disziplin hervorgehoben hat, geht bei der Suche nach den An-
fangen musikpadagogischer Wissenschaft an den Anfang des 19. Jahrhunderts bis zu den
Schriften Hans Georg Négelis, zuriick. Diese sind fiir Abel-Struth insofern der Beginn
wissenschaftlicher Musikpddagogik, als hier »eine iiber Anweisungen fiir Musikunter-
richt hinausreichende Reflexion«*? stattfinde. Fasst man den Begriff enger, kann man die
Anfdnge wissenschaftlicher Musikpaddagogik auch erst in den Jahren nach 1968 sehen,
als sich eine Gegenbewegung zur Reformpéadagogik entwickelte und sich die wissen-
schaftliche Musikpddagogik von der »antirationalen« und »theoriefremden«* musischen
Bewegung abgrenzte. Trotz dieser nun schon langer andauernden Bestrebungen wird
der Wissenschaftscharakter der Musikpadagogik nach wie vor in Zweifel gezogen. So
spricht beispielsweise Josef Sulz, der selbst Musikpadagogik und Musikwissenschaft stu-
diert hat, Teilen der ésterreichischen Musikpadagogik die Wissenschaftlichkeit ab.** Ahn-
lich scheint fiir Jirgen Heidrich die Musikpadagogik nur als eine der Musikwissenschaft

40 Kuhn 2006.

41 VI. Kongress der Gesellschaft fiir Musiktheorie 2006 in Weimar (Kongressbericht in Vorbereitung).
42 Abel-Struth 1985, 583.

43 Ebd., 587.

44 Vgl. Sulz 1997, 191.
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»nachrangige«*® Disziplin zu existieren. Solche Einschatzungen diirften hauptsdchlich auf
ihre Zwischenstellung zwischen Universitat und Schule zuriickzufiihren sein. Anders als
in der Allgemeinen Padagogik und den Erziehungswissenschaften, bei denen sich schon
dadurch, dass sie nur selten einem bestimmten Schulfach zuzuordnen sind*¢, die Identi-
fikation eines vom Schulunterricht abgekoppelten >Establishments«*” ergibt, sind im Fall
der Musikpidagogik personelle, institutionelle und inhaltliche »Ubergénge« »normal< und
im Sinne der Verkniipfung von Theorie und Praxis auch erwiinscht. Fiir die AuBenwahr-
nehmung der Musikpadagogik als Wissenschaft diirfte es deshalb umso entscheidender
sein, klar zwischen Forschungsdisziplin und Anwendungsbereich zu unterscheiden.

Neben der Frage, ob Musikpéddagogik tiberhaupt eine Wissenschaft ist, wird ihre

Ausdifferenzierung als spezifisch musikpadagogische Wissenschaft innerhalb des Wis-
senschaftssystems diskutiert. Hier steht zundchst, anders als Luhmanns These von den
fehlenden Autonomisierungstendenzen der Padagogik gegeniiber der Wissenschaft es
suggeriert*® und im Unterschied zu anderen schulisch relevanten Disziplinen, die Ab-
grenzung von der >Fachdisziplinc Musikwissenschaft zur Debatte. Wéahrend Wilibald
Gurlitt 1954 noch feststellen konnte, dass es keinen »eigenen Gegenstandbereich der
Musikpéadagogik« gebe, sondern dass es vielmehr gelte, die »musikerzieherischen Mo-
mente aufzuspliren, die in der musikologischen Forschung und Lehre implizit enthalten«*’
seien, besteht heute weitgehend Konsens dariiber, dass sich die Musikpadagogik zu einer
von der Musikwissenschaft unterscheidbaren Disziplin entwickelt hat. Dies ist einerseits
institutionell evident, andererseits bestehen inhaltlich meist nur noch sehr lose Zusam-
menhénge. Diese Entwicklung ging mit der »erziehungswissenschaftlichen Wende« der
Musikpéadagogik einher, welche dazu fiihrte, dass Ficher wie Psychologie und Soziologie
wichtiger wurden als die traditionelle Musikwissenschaft. Noch nicht geklart ist damit
jedoch, wie sich die Musikpadagogik von ihren Bezugswissenschaften abgrenzt. Wenn
sie weder einen eigenen Gegenstand hat — >die« Musik teilt sie sich zumindest mit Musik-
wissenschaft und Musiktheorie — noch spezifische, nicht bloB erziehungswissenschaftli-
che, sozialwissenschaftliche oder psychologische Methoden vorweisen kann, wodurch
kennzeichnet sich dann genuin musikpadagogische Forschung? Hermann-Josef Kaiser
schldgt ein >Leitkriteriumc als Identitat stiftendes Merkmal vor:

45

46

47

48

49

In allen Prozessen des Wandels hdlt sich dieser Wissenschaftsdiskurs selbstgewiss als
identischer insofern durch, — und jetzt formuliere ich (in heuristischer Absicht gewis-
sermaflen eine mogliche regulative Idee einer Musikpadagogik als Wissenschaft:) — als
Musikpadagogik geleitet wird von der alles tibergreifenden Frage nach dem Verhéltnis
von Menschen und Musiken in jenen gesellschaftlichen Prozessen, die von edukativer

Heidrich 2009, 60.
»Padagogik« als Unterrichts- und Schulfach existiert zwar, stellt aber eher eine Ausnahme dar.

»Dieser Begriff soll Rollen und Rollensysteme bezeichnen, die dem Erziehungssystem zugerechnet
werden, die aber nicht direkt, sondern nur indirekt mit dem auf der technischen Ebene ablaufenden
Unterricht befasst sind.« (Luhmann/Schorr 1988, 343)

»Es gibt [...] kein Verlangen nach Autonomie der Erziehung im Verhdltnis zur Wissenschaft.
(Luhmann 1996, 227)

Gurlitt 1954, 37.
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Intentionalitét initiiert und durch diese geleitet, aber auch terminiert werden. Dabei ver-
stehe ich unter edukativer Intentionalitit jene das soziale Handeln leitende Einstellung,
die darauf abzielt, Subjekte in die Lage zu versetzen, bisher nicht zuhandene Méglich-
keiten dsthetischen, sittlich-moralischen und zweckrationalen Handelns — in Auseinan-
dersetzung mit ihrem (d.h. der Subjekte) gesellschaftlichen Kontext — wahrzunehmen
und zu realisieren.*

Vor dem Hintergrund dieser Formulierung erscheinen manche Einwdnde von fachwis-
senschaftlicher Seite in einem neuen Licht. So mutet besonders Peter Maria Krakauers
Frage, wie musikpadagogische Forschung beschaffen sein miisste, damit sie als musik-
wissenschaftliche gelten kdnne, seltsam an.”' Auch der Kritik Stefan Rohringers an einem
»liberwiegend pragmatischen Ansatz [...], bei dem das padagogische Interesse kaum
der Wiirdigung der dsthetischen Autonomie von Musik gilt, sondern einseitig dem re-
duzierten Gebrauchswert fiir die gelungene Sozialisation ihrer jeweiligen Rezipienten
verpflichtet ist«*?, lielse sich mit einem Verweis auf Hermann-Josef Kaisers Regulativ be-
gegnen. Die padagogische Sichtweise wiirde dann nicht zwangslaufig als defizitar wahr-
genommen werden, wenn ihr Hauptinteresse nicht der >Sache« Musik gilt, sondern als
spezifisch padagogische.

Damit sind natlirlich noch keine Entscheidungen dariiber verbunden, welche Inhalte
im schulischen Musikunterricht oder dem Musikstudium wie behandelt werden sollen,
ob man durch bestimmte Vorgehensweisen bestimmte Erfahrungen begtinstigt oder ver-
hindert und auf welche Weise man diese Themen wissenschaftlich behandeln kann.
Aber es ist klar, dass die zitierte Kritik am Selbstverstdndnis der Musikpddagogik als
Wissenschaft vorbeigeht.

Musiktheorie und >Wissenschaft

Anders als im Kontext >Erziehung« hat die Musiktheorie am Bereich sWissenschaftc so-
wohl direkt als auch reflektierend Anteil. Ahnlich wie in der Musikpddagogik stellt sich
hier die Frage nach der Unterscheidung >wissenschaftlich</>nicht-wissenschaftlich« so-
wie die Frage nach dem Problem der Ausdifferenzierung einer speziell musiktheoreti-
schen Wissenschaft.

Wahrend die Musikpadagogik sich fragen muss, ob sie als pddagogisches Fach wis-
senschaftlich sein kann, steht im Fall der Musiktheorie der Wissenschaftsbegriff den Al-
ternativen >handwerklich« oder >kiinstlerisch« gegeniiber. Handwerk verweist dabei auf
kompositorische Propéadeutik oder eine Propadeutik fiir praktische Musikausiibung und
fullt damit wiederum auf der padagogischen Tradition der Musiktheorie. Dass hiermit
viele Aspekte der Musiktheorie ausgeklammert bleiben, dirfte zumindest innerhalb
der Disziplin unstrittig sein. Im Gegensatz dazu flhrt die Frage, ob Musiktheorie mehr
»Kunstc oder mehr »Wissenschaft« sei, auch intern zu unterschiedlichen Antworten.>

50 H.-J. Kaiser 2008, 48, Hervorhebung im Original.
51 Krakauer 1997, 218.

52 Rohringer 2001, 104.

53 Vgl. Holtmeier 1997.
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Waihrend einerseits die Nahe zu Komposition und Interpretation als Zeichen fir eine
kiinstlerische Téatigkeit gewertet werden kann, impliziert andererseits schon der Theorie-
begriff eine gewisse Wissenschaftlichkeit. Dabei muss die in den vergangenen Jahren im
deutschsprachigen Raum zu beobachtende Zunahme derjenigen Publikationen, die den
Wissenschaftscharakter der Musiktheorie betonen, allein noch nichts dariiber aussagen,
ob diese Ansicht tatsdchlich von den meisten Fachvertretern geteilt wird. Die Musikpad-
agogik jedenfalls scheint Musiktheorie nach wie vor iberwiegend als Propadeutik wahr-
zunehmen. So ist nicht nur in Sigrid Abel-Struths 25 Jahre altem Standardwerk Crundrif3
der Musikpadagogik der Begriff Musiktheorie unter dem Stichwort >Musiklehre« erfasst>*,
sondern auch aktuelle Publikationen erwecken den Anschein, Musiktheorie sei mit >All-
gemeiner Musiklehre« oder »Notenkunde« gleichzusetzen, ohne dass dabei explizit zwi-
schen bestimmten Inhalten und der Disziplin selbst unterschieden wiirde.

Bei der Charakterisierung speziell musiktheoretischer Forschung riickt das Verhilt-
nis >Musik/Theoriec in den Fokus. Der Gegensatz zwischen klingender, »erfahrbarer:
Musik und statischer, >rationaler< Theorie wird dabei oft als problematisch empfunden.
Derartige Bezugsschwierigkeiten bestehen aber nicht nur im Zusammenhang mit Musik,
sondern betreffen andere Kiinste in gleicher Weise. Spannt man den Gedanken noch
weiter, kommt man zu dem Ergebnis, dass das Problem der Beziehung von Theorie auf
Gegenstande nicht einmal ein spezifisch kunstwissenschaftliches ist, sondern jede Art
von Theoriebildung betrifft: Sobald Wirklichkeit theoretisch erfasst werden soll, steht die
Geltung der jeweiligen Theorie zur Debatte. Diese erkenntnistheoretische Grundthema-
tik lasst sich im Falle der Musik wiederum spezifizieren, indem man die der jeweiligen
Musik zugeschriebenen Bedeutungen und die auf sie zugeschnittenen Theorieentwiirfe
daraufhin befragt, inwiefern sie historischen und kulturellen Voraussetzungen unterlie-
gen.

Dass in musiktheoretischen Publikationen in dieser Hinsicht nicht immer konsistent
argumentiert wird, zeigt ein Beitrag Clemens Kithns. Er weist zundchst zwar explizit auf
die grundsatzliche Strukturparallelitdt zwischen musikalischen und physikalischen Theo-
rien hin und hebt hervor, dass Wirklichkeit stets nur perspektivisch erfassbar sei, postu-
liert aber wenig spater, Musiktheorie habe »ein Stiick in seiner eigentlichen Idee«* zu er-
fassen. Was zundchst wissenschaftstheoretisch fundiert klingt, gerdt dadurch in die Nédhe
romantisch-idealistischer Positionen. Musiktheoretische Reflexion dieser Art macht sich
angreifbar fir Kritik und riskiert so ihren Wissenschaftscharakter. Norbert Schldbitz wirft
der Historischen Musikwissenschaft in einem anderen Zusammenhang, aber in genau
diese Kerbe schlagend, vor, sie sei immer noch dem »Geist der Romantik« verpflichtet
und habe »die (aus der Religion eingewanderte) Leitdifferenz von transzendent/imma-
nent etabliert«. Sie pflege also statt einer wissenschaftlichen »eine romantisch codierte
und implizit religiés motivierte Kommunikation«*® — ein Vorwurf, den er Clemens Kihn
an anderer Stelle in genau derselben Weise macht.>”

54 Vgl. Abel-Struth 1985, 700.

55 Kiihn 2002, 15.

56 Schlabitz 2009a, 25f., Hervorhebung im Original.
57 Schlébitz 2009b.
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Im Zusammenhang mit dem Geltungscharakter einer Theorie stellt sich aullerdem
die Frage nach dem Geltungsumfang. Sowohl innerhalb der Musiktheorie als auch von
Seiten der Musikpadagogik wird der Versuch, tberzeitlich giiltige musikalische Gesetze
aufzustellen, die tber die GesetzméaRigkeiten der physikalischen Akustik und die biologi-
schen Grundlagen der Musikwahrnehmung hinausgehen, inzwischen als problematisch
empfunden. Stellt man nun zur Diskussion, ob Musiktheorie sich als Theorie der Kunst
um historische Genauigkeit oder um ahistorische Spekulation bemiihen solle, so scheint
die Entscheidung fiir ersteres zundchst leicht zu fallen. Dementsprechend tberraschend
wirkt Schldbitz’ Fehde gegen die Historische Musikwissenschaft und das Pladoyer fir
eine Systematische, sofern man sie nur vor der Folie >historisch«/»systematisch« betrach-
tet und das ausklammert, was Schlabitz mit den beiden Teilbereichen der Musikwissen-
schaft jeweils assoziiert. Die scheinbare Alternative historisch vs. systematisch tbersieht
jedoch, dass das eine ohne das andere gar nicht auskommt. Empirische Fakten konnten
ohne theoretische Annahmen, die >Wirklichkeitc unter einer bestimmten Perspektive er-
scheinen lassen, gar nicht erfasst werden.>® Was fiir sich genommen eine erkenntnisthe-
oretische Plattitiide darstellt, gewinnt an Aussagekraft, sobald man die Abfolge stheoreti-
sche Perspektive« —empirische Uberpriifung« weiterdenkt. Auf den »>Blick in die Empiriec
folgt zwangslaufig eine Revision der Theorie, die sie entweder bestédtigt oder widerlegt
bzw. verandert. Dadurch ergibt sich eine prinzipiell unabschliefbare Folge von sTheoriex
- »Methode« — >Theorie« usw., die die Entscheidung fiir eine entweder historische oder
systematische Vorgehensweise unmoglich macht.>

Entsprechendes gilt fir die Trennung in smusikalische Analyse« und >Musik-Theoriec
im engeren Sinne. Der Begriff »Analyse« spezifiziert dabei die Methodenseite in der Folge
von >Theorie« und >Methode« und kann als solche in einer wissenschaftlich verstande-
nen Disziplin »Musiktheorie« eigentlich gar nicht fehlen. Dennoch ist zu beobachten,
dass der Bereich >Analyse« in den 1970er Jahren — zeitlich korrelierend mit Tendenzen
zur Historisierung der Musiktheorie®® — eine Art Revival sowohl innerhalb der >Musik-
Wissenschaften« als auch in der Musikpéadagogik erfuhr. Aus heutiger Sicht erstaunt be-
sonders die Diskussion darliber, ob Analyse liberhaupt der Musiktheorie zuzuordnen sei
oder nicht. Die Beantwortung dieser Frage ist abhdngig davon, was der Begriff »Musik-
theorie« selbst umfasst. Begreift man ihn im eigentlichen Wortsinn, als sMusik-Theorie:,
so liegt es natiirlich nahe, ihn auf der Theorieseite der sMethode/Theorie«Differenz zu
verorten. Versteht man ihn jedoch entweder als Ausdruck fiir die gesamte Disziplin oder
auch »im philosophischen Sinne«®' als eine Art Metabegriff, dann kann er der Differenz

58 Vgl. Luhmann 1990, 362 ff.

59 Das bedeutet natiirlich nicht, dass nicht tber einen ldngeren Zeitraum die eine Seite der
Unterscheidung vorherrschen konnte: Wenn sich zum Beispiel ein Forscher zum Ziel gesetzt hat,
die >historische Relevanz« des Verbots der Terzverdopplung zu untersuchen, so kann die Analyse
von tatsachlich komponierter Musik den GroRteil seiner Arbeit ausmachen. Spatestens im Abschluss
seiner Forschung wird er sich jedoch seiner Theoriehypothese gegeniiber verhalten.

60 Vgl. z.B. die Harmonielehre von Diether de la Motte (1976). Die Historisierung der Musiktheorie
ging von der Musikwissenschaft, insbesondere von Autoren wie Carl Dahlhaus (1968) und Ernst
Apfel (1974-77), aus. Nach aulRen sichtbar vollzogen wurde dieser Wandel erstmals von Dieter De
la Motte und in der Nachfolge von Clemens Kiihn, Claus Ganter, Thomas Daniel und Ulrich Kaiser.
Vgl. zu diesem Thema den Beitrag von Jan Philipp Sprick in diesem Band.
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»Methode/Theorie« insgesamt zugeordnet werden. Eine dhnliche Mehrdeutigkeit ist im
Zusammenhang mit dem Begriff »Systemtheorie« zu beobachten. Auch hier kann einer-
seits die Theorie im speziellen, andererseits deren funktional notwendige Verbindung
mit systemtheoretischer Analyse gemeint sein. Was im ersten Moment nach einer reinen
Definitionsfrage aussieht, die fiir musiktheoretische Forschung selbst gar nicht wichtig
sein musste, gewinnt an Brisanz, wenn sich der Blick auf das richtet, was auferhalb der
Disziplin mit den Begriffen gefasst wird. Eine Padagogik, die das >Lebendige« und >Kon-
krete« der »grauen Theorie« vorzieht, wird Musiktheorie ablehnen, wenn sie damit blof}
letztere verbindet. Eine »padagogisch relevante« Musiktheorie hitte sich also zunédchst
darum zu bemiihen, von ihrer Nachbardisziplin Gberhaupt in vollem Umfang wahrge-
nommen zu werden. Daran konnte sich eine Diskussion dartiber anschliefen, inwiefern
sich eine musikpéadagogisch relevante Analyse von ihrem fachlichen Pendant, einer mu-
siktheoretisch relevanten Analyse, unterscheidet bzw. was fir beide unumganglich ist. In
diesem Kontext ist zu beobachten, wie nach einem einseitigen Hervorheben der Rele-
vanz von Analyse stets auch die dadurch vernachlassigte Seite der Unterscheidung ein-
geholt wird. Sobald angemahnt wird, Analyse vernachlassige den musikalischen Zusam-
menhang, oder wann immer Formulierungen wie »Vom Stiickwerk zum Kunstwerk«®2
eine Rolle spielen, riicken genau jene Momente in den Fokus, die die Theorieseite der
sTheorie«/>Methoden«-Differenz betreffen. Das analytische >Zerlegen« bringt fiir sich ge-
nommen ebenso wenig Erkenntnisgewinn wie das ihm entsprechende blofe Sammeln
empirischer Daten. Sowohl in wissenschaftlichen wie in padagogischen Kontexten ver-
langt die Analyse also nach einer Ergénzung in Form von Theorie.

Musikpadagogik und Musiktheorie partizipieren also am Wissenschaftssystem und
machen dies zum Thema ihrer Reflexion. Beide Disziplinen beschéftigen sich einerseits
mit der Frage, ob und auf welche Weise sie sich selbst als wissenschaftlich verstehen
und bewerten einander mitunter unter Bezugnahme auf dieses Attribut. Die These, das
jeweils andere Fach agiere im Gegensatz zum eigenen >nicht wissenschaftlich, wird
dabei als Argument fir die groRRere Bedeutsamkeit der eigenen Disziplin in Anspruch
genommen. Ahnlich wie beim Thema >Erziehungc gibt die Analyse des jeweiligen Wis-
senschaftsverstandnisses deshalb Aufschlisse tber interdisziplindre Verstandnisschwie-
rigkeiten.

2. Resonanzprobleme

2.1 Verstehen wir uns?

Die voranstehenden Uberlegungen haben gezeigt, dass die Bereiche >Erziehung: und
'Wissenschaftc Kernthemen interdisziplindrer Gesprache zwischen Musiktheorie und
Musikpéadagogik darstellen, in denen Reibungen an der Tagesordnung sind. Daran an-
knipfend lasst sich die Frage >Verstehen wir uns?«< wortlich im Sinne von >Sprechen wir
eigentlich die gleiche Sprache?« auffassen.

61 Richter/Enders 2009, 7.
62 Schmitt 1995.
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Dabei bestatigt sich, dass enge »Verwandtschaft;, in dem Fall also die fachliche Nahe,
Schwierigkeiten eher potenziert, anstatt sie zu verhindern. Zwar stockt ein Gesprach
auch dann, wenn einer der Teilnehmer Begriffe verwendet, die dem anderen véllig
fremd sind, Missverstandnisse sind aber noch wahrscheinlicher, wenn Begriffe unter-
schiedlich verwendet werden. André Kieserling hat diesen Zusammenhang anhand der
Unterschiede zwischen Wissenschafts- und Alltagssprache untersucht mit dem Ergebnis,
dass nicht so sehr die >Kunstworters, also etwa fachspezifische Neologismen, fiir ge-
genseitiges Missverstehen verantwortlich seien, sondern vielmehr der wissenschaftliche
Gebrauch von urspriinglich alltagssprachlichen Begriffen. Gerade die neuartige Verwen-
dung alltagssprachlicher Worter mache einen wissenschaftlichen Jargon aus, weshalb
die Forderung, eine verstandliche Wissenschaftssprache solle weniger Fremdworter und
Wortneuschdpfungen beinhalten, in die falsche Richtung ziele:

Die Vertrautheit des Wortmaterials lenkt von der Fremdheit des Denkens ab. Als Lehrer
muss der Soziologe daher nicht etwa fremde Wérter vertraut machen, sondern umge-
kehrt: vertraute fremd.®?

Was Kieserling hier auf den universitidren Lehrbetrieb der Soziologie und damit auf die
Kommunikation zwischen Fachleuten und - relativ dazu — Laien bezieht, gilt ebenso fir
die Kommunikation zwischen beliebigen anderen Disziplinen: Nicht so sehr der Fach-
jargon an sich, sondern die unterschiedliche Verwendung derselben Begriffe sorgt fir
gegenseitiges Unverstindnis und macht eine Ubersetzung notwendig, die man als »inter-
disziplindre Transformation< bezeichnen konnte. Wenn die Musikpadagogik der Musik-
theorie beispielsweise vorwirft, sie ebne Musik auf Regeln ein, so versteht sie den Begriff
sRegel« alltagssprachlich im Sinne einer Vorschrift, die bei Nichtbefolgen sanktioniert
wird, wéihrend >Regeln¢ in der aktuellen Musiktheorie immer mehr im Sinne einer riick-
blickenden Differenzierung zwischen dem >Normalfallc und der Ausnahme gebraucht
werden. Umgekehrt meint der Begriff sSchiilerorientierung¢ nicht zwangslaufig, dass das
im Unterricht behandelt wird, was den Schilern sSpali« macht — ein haufig von fachwis-
senschaftlicher Seite laut werdender Vorwurf. Vielmehr wird der Begriff in der musik-
padagogischen Literatur auch in komplexeren erkenntnis- oder bildungstheoretischen
Zusammenhdngen verwendet.

Die Gefahr des Nicht- oder Falsch-Verstehens besteht jedoch auch unabhdngig von
explizit terminologischen Differenzen. So nimmt der »Blick von aufen« das Geschehen
meist wesentlich grobkorniger wahr, als das innerhalb eines Forschungszusammenhangs
der Fall ist. Dies zeigt sich wiederum an der Debatte zwischen Norbert Schldbitz und
Jirgen Heidrich. Wahrend Schlabitz der Historischen Musikwissenschaft vorwirft, sie
beschiftige sich auf immer gleiche Weise mit »immer und immer wieder [den] gleichen
Namen und Musiken«®*, verweist Heidrich auf eine in seinen Augen enorme Vielfalt
an Forschungsthemen.® Entscheidend ist hier, dass die Behauptung von Schlébitz wohl
nicht auf Uninformiertheit beruht — etwa weil er ganze Themengebiete oder Forschungs-

63 Kieserling 2004, 293.
64 Vgl. Schlabitz 2009a, 24.
65 Vgl. Heidrich 2009, 60f.
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zweige Ubersehen hitte —, sondern auf einer bestimmten Bewertung des aufgezéhlten
simmer Gleichen«. Zwar kontert Heidrich mit einer Reihe von Forschungsarbeiten, die
Schlabitz nicht erwdhnt hat, doch liegt die Vermutung nahe, dieser wiirde sich in seinem
Urteil durch Heidrichs Aufzdhlung eher noch bestarkt fiihlen. Dasselbe Argumentati-
onsmuster findet man auch in Diskussionen tber Musiktheorie. So meint beispielsweise
Clemens Kiihn, in seiner fir die Schule bestimmten Verdffentlichung unterschiedlichste
Musikbereiche berticksichtigt zu haben®, wahrend die Musikpadagogik zunachst >nur
Klassik« sieht.®” Rein technisch gesehen lassen sich die Schwierigkeiten fachlicher Spezi-
alisierung auf das notwendige Zusammenspiel von Komplexitétsreduktion und Komple-
xitatssteigerung zurlckfiihren. Nur wenn ein System Weltkomplexitit reduziert — Musik-
theorie oder Musikwissenschaft eine Auswahl aus der faktisch existenten Musik treffen
—, kann der systeminterne Prozess Komplexitdt steigern, so dass die wissenschaftlichen
Ergebnisse differenzierter ausfallen. Wie beim Thema >Fachterminologie« betrifft diese
Art des interdisziplindren Transfers nicht nur die Kommunikation zwischen Wissenschaft-
lerln und Nicht-Wissenschaftlerln, sondern ebenso diejenige zwischen Wissenschaftle-
rIn und fachfremdem bzw. fachfremder Wissenschaftlerln, selbst wenn beide Facher ver-
wandt sind und die betreffenden Personen, wie im Fall von Heidrich und Schlabitz, an
derselben Universitit lehren und forschen. Unterschiedlich fallt allenfalls die Bewertung
der »falschen« oder sverkiirzten< Ubersetzung aus: Wihrend man beim Laien vielleicht
noch Unkenntnis vermutet, wird dem Kollegen eher Béswilligkeit unterstellt. So vermutet
Heidrich hinter Schlabitz’ Kritik »mutwillige Selektion« sowie »bewusste Fehlinformation
des Lesers« und spricht von »gezielter Verengung der Fakten« — fiir ihn alles Zeichen
»mafloser Arroganz«.*® Die Scharfe des Tonfalls zeigt — unabhingig davon, was an per-
sonlichen Animositéten hinter der Fehde stehen mag —, dass intendierte oder nicht inten-
dierte >Ubersetzungsfehler< interdisziplindr nicht als bloBe >Schénheitsfehler aufgefasst
werden, sondern die Verstindigung maligeblich stdren konnen.

Im Fall von Musiktheorie und Musikpéddagogik sorgt daneben die notwendige Trans-
formation in schulische Kontexte fiir Kommunikationsprobleme. Schon die Art der Be-
schreibung des Ubersetzungsvorgangs fiihrt dabei eine Bewertung mit sich. So gehen
Begriffe wie >Abbilddidaktik:, sDidaktische Reduktion< oder Darstellungen, die einen
»Widerspruch« zwischen den »Alltagstheorien< der padagogischen Praxis«® und wis-
senschaftlichen Theorien konstatieren, ebenso wie die Gegensatze >Kunstmusike versus
sLaien-< oder >padagogische Musik« oft mit einer Abwertung der im schulischen Kontext
verhandelten Inhalte einher. Mit Luhmann kann man sich auch hier auf eine moglichst
technische Beschreibung beschranken und von einem Oszillieren zwischen >Wahrheitc
und »Effektivitatc sprechen.”” Luhmann weist es einerseits als Aufgabe des Erziehungssys-
tems aus, wissenschaftliche Stoffe auf ihren unterrichtlichen Wert zu priifen, ohne aber
andererseits das Ergebnis als blof8 alltagstheoretisch oder zwangsldufig als falsch abzu-

66 Vgl. Kiihn 2009a und 2009b.

67 Vgl. Lindenbaum 2009 und Jiinger 2009.
68 Heidrich 2009, 59ff.

69 Edler 1987, 33.

70 Vgl. Luhmann, 1996, 227.
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qualifizieren. Im Gegenteil ldsst sich auch diese Beschreibung ganz generell im Sinne
der Abfolge aus Reduktion von Umweltkomplexitdt mit dem Ziel anschlielender Kom-
plexitdtssteigerung verstehen. Als Bezeichnung wiirde sich ein Begriff wie »didaktische
Transformation« anbieten. Er umfasst sowohl die didaktische Reduktion von in dem Fall
wissenschaftlicher Komplexitat als auch die sich anschliefende didaktisch motivierte
Komplexititssteigerung zunichst auf neutrale Weise, ohne eine Kritik »falscher Uber-
setzungen« auszuschlielen. So kénnte man beispielsweise, dhnlich wie Ulrich Kaiser
und Hans-Ulrich Schafer-Lembeck, eine im schulischen Kontext tradierte Theorie der
Sonatenform kritisieren, indem man ihre wissenschaftlichen wie didaktischen Qualitaten
hinterfragt und jeweils Alternativen vorschlagt, die nicht schon aufgrund ihrer entweder
fachwissenschaftlichen oder padagogischen Fokussierung unterschiedlich wertgeschatzt
werden.”!

2.2 Was haben wir miteinander zu tun?

Welche Auswirkungen hat der Umstand, dass es sich bei Musiktheorie und Musikpéada-
gogik um zwei Facher handelt auf das Verhiltnis beider Facher?

Eine Moglichkeit, mit interdisziplindren Beziehungen umzugehen, bestiinde darin,
die Gemeinsamkeiten der Facher zu betonen und darauf hinzuweisen, dass letzten En-
des alle >dasselbe« wollen. Auf diese Weise hoffte Rudolf Frisius »neue Beziehungen
zwischen Musiktheorie und Musikpadagogik an[zulbahnen«:

Musiktheorie, die sich an konkreten Hérphdnomenen orientiert, kann nicht vom Ho-
rer, den Voraussetzungen und Modalitdten seiner Rezeptivitat und Kreativitdt abstrahie-
ren. Musikpidagogik, der es um die adiquate Ubermittlung musikalischer Sachverhalte
geht, kann an den Ergebnissen musiktheoretischer Reflexion und Imagination nicht vor-
beigehen.”

Ob gemeinsame Beziige jedoch ein Garant fiir eine bessere interdisziplindre Beziehung
sind, darf mit dem Hinweis auf die bereits angedeuteten >Verwandtschaftsproblemex
eher bezweifelt werden. Im Extremfall konnte man so weit gehen, alle Fécher, denen Be-
rihrungspunkte mit Musik nachgewiesen werden konnen — und das sind sehr viele Uni-
versitdtsdisziplinen’® — als gegenseitige Bezugswissenschaften zu betrachten, wodurch
das Argument seine Uberzeugungskraft verliert. Die Alternative besteht darin, gerade die
Unterschiede zwischen den Disziplinen hervorzuheben und mit Hermann-Josef Kaiser
und Eckhard Nolte darauf hinzuweisen, dass der gemeinsame >Gegenstand Musik« noch
nichts mit dem wissenschaftlichen >Gegenstand< und der Identitdt von Disziplinen zu
tun hat.”* Trotz der >Gemeinsamkeitc Musik verfolgen Musiktheorie und Musikpadagogik
unterschiedliche Forschungsinteressen und kommen schon allein deshalb zu differieren-

71 Vgl. U. Kaiser/Schafer-Lembeck 2000.

72 Frisius 1971, 11f.

73 Vgl. Sulz 1997, 193.

74 Vgl. H.-J. Kaiser/Nolte 1989, 23 oder H.-). Kaiser 1998.
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den Ergebnissen. Die institutionelle wie fachliche Nahe sorgt wiederum dafiir, dass diese
Unterschiede sich auf die intersystemische Kommunikation auswirken.

Luhmann fasst derartige Konstellationen allgemein als Kopplungen autopoietisch ge-
schlossener Systeme auf.”> Das klingt zundchst nach einer bloRen Verkomplizierung, kann
sich aber als Moglichkeit erweisen, die Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen
zwei wissenschaftlichen Disziplinen theoretisch klarer zu fassen. Indem Luhmann von
geschlossenen Systemen ausgeht, die sich anhand einer bestimmten Fragestellung — dem
jeweiligen Code eines Systems — selbst konstituieren (Autopoiesis), werden zundchst die
Differenzen betont. Die Systemcodierungen macht Luhmann nicht an vorwissenschaft-
lichen Sachverhalten fest, sondern er fiihrt sie darauf zurlick, dass ein gesellschaftlicher
Bedarf nach Bearbeitung dieser Fragen bzw. nach Erfiillung einer diesbeziiglichen Funkti-
on besteht, aufgrund dessen sich Systeme erst als solche ausdifferenzieren. In Form einer
Gesellschaftstheorie beschreibt sein Ansatz die moderne Gesellschaft als eine funktional
ausdifferenzierte, bei der die verschiedenen Systeme nicht mehr hierarchisch geordnet
sind und keine einheitliche Codierung der Gesamtgesellschaft, beispielsweise durch die
Religion, mehr vorherrscht.”® Auf die gesellschaftliche Subebene des Wissenschaftssys-
tems Ubertragen, liefe sich eine Ausdifferenzierung in wissenschaftliche Teilsysteme mit
einem entsprechenden Bedarf innerhalb des Wissenschaftssystems begriinden. Da die
jeweilige >Abgeschlossenheitc der Systeme jedoch nicht rdumlich oder absolut zu ver-
stehen ist, sondern sich einzig auf die unterschiedlichen Fragestellungen bezieht, kann
dennoch von einer sInterpenetration« der Systeme gesprochen werden, bei dem gegen-
seitiges Verstehen durch die Verschiedenartigkeit der Systemstrukturen erschwert wird.
Musiktheorie und Musikpadagogik waren demnach aufgrund der je unterschiedlichen
Fragestellungen als verschiedene Systeme zu begreifen, zwischen denen ein kommuni-
kativer Austausch stattfindet. Die unterschiedlichen Perspektiven der Kommunikations-
teilnehmer sorgen fiir wiederkehrende Resonanzprobleme.

Luhmann verwendet den Funktionsbegriff dabei nicht im umgangssprachlichen Sinne.
Eine solche Verwendung hétte zur Folge, dass das Prinzip funktionaler Differenzierung
die Annahme autonomer Teilsysteme unméglich machen wiirde, wahrend Luhmann ge-
rade auf eine theoretische Vereinbarkeit beider Momente abzielt. Der scheinbare Wider-
spruch lasst sich auflésen, wenn der Systemcode und entsprechend die Systemfunktion
als Zuordnungsprinzipien verstanden werden, mit deren Hilfe Kommunikationen darauf-
hin Giberpriift werden kénnen, ob sie einer bestimmten Fragestellung zuzuordnen sind.
Im Fall der Wissenschaft ware dies die Unterscheidung >wahr/unwahr«.

Mit dieser Argumentation kdnnte man Heidrichs Einwand gegen Schlébitz’ Forde-
rung nach einer smusikpadagogisch relevanten< Musikwissenschaft begegnen:

Schlabitz’ Beitrag krankt an der grundsdtzlichen Fehldiagnose, die Musikwissenschaft
sei gewissermafSen Dienstleisterin der Musikpadagogik und hitte sich demzufolge in ih-
rer methodischen, thematischen und sgesellschaftlich relevanten< Ausrichtung an dieser
zu orientieren, hdtte dieser gleichsam zuzuarbeiten. Das ist mitnichten der Fall. Denn

75 Vgl. z.B. Luhmann 1997, 92 ff.
76 Ebd., 743 ff.
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tatsachlich und in erster Linie ist die Musikwissenschaft eine autonome und, wie alle
Geisteswissenschaften, allein ihrem Gegenstand verpflichtete Disziplin.””

Dass die Bearbeitung bestimmter Fragestellungen innerhalb der Systeme einem gesell-
schaftlichen Bedarf entspricht, wiirde damit noch nicht gegen ein sich selbst konstituie-
rendes Prozessieren der gesellschaftlichen Teilsysteme sprechen.

Zusétzlich spielt in diesem Zusammenhang die Unterscheidung zwischen der auf ein
im Sinne der Differenzierungsebenen (ibergeordnetes System bezogenen Funktion und
den auf die der jeweiligen Umwelt zugehdrigen Teilsysteme gemiinzten Leistungen eine
Rolle. Bei Luhmann heift es dazu:

Wir argumentieren also mit Nichtidentitit von Funktion und Leistung. Die Verquickung
dieser beiden Aspekte beruht auf einer Verquickung von Systemreferenzen inner-
halb differenzierter Systeme und muss bei sorgsamer Begriffsbildung vermieden wer-
den. [...] Die Herstellung wahrer bzw. als unwahr feststehender Satze (die Erfullung
der Funktion von Wissenschaft) ist als solche noch keine wissenschaftliche Leistung.
[...] Gewiss: Funktion und Leistung sind nicht unabhéngig voneinander realisierbar,
und vor allem nicht unabhangig voneinander steigerbar. Aber ein Leistungstausch, wie
er systemtheoretisch oft mit Input/Output-Modellen beschrieben wird, erfordert ein
Eingehen auf Bedarfslagen, Normen und Gewohnheiten anderer Teilsysteme der Ge-
sellschaft, das zur eigenen Funktion und zu deren Sub-Codes in Widerspruch treten
kann.”®

Die Antwort auf die Frage nach der >Leistungc eines Teilsystems wird sich also nicht in
einem »jac oder »nein¢ erschépfen. Erforderlich ist eine differenzierte Darstellung, die
Begriffe wie >(gesellschaftlicher) Bedarfc, >(Dienst-)Leistung:, >Aufgaben« oder »(gesell-
schaftliche) Erwartungen« berticksichtigt, ohne die dahinter stehenden Forderungen oder
Konzepte zu verabsolutieren.

Dass der Musiktheorie eine auf diese Weise differenzierte Darstellung ebenso zugute
kommen diirfte wie der bei Schlabitz und Heidrich zur Diskussion stehenden Musikwis-
senschaft, ist anzunehmen. Durch ihre historisch gesehen »>spatere« Ausdifferenzierung
als eigenstdndige Disziplin im Wissenschaftssystem der modernen Gesellschaft und die
enge institutionelle Anbindung an die Musikpddagogik diirfte das Bestreben der Mu-
siktheorie nach Unabhdngigkeit sogar noch gréRer sein. Gleichzeitig kann aber auch
eine Musikpadagogik, die fiir sich dieselbe Unabhangigkeit fordert und sich deshalb
nicht als Lieferantin von gesellschaftlich erwiinschten, ergo srelevanten< und schulisch
eins-zu-eins verwertbaren Konzepten instrumentieren ldsst, nur an einer theoretischen
Sichtweise interessiert sein, die das Moment intersystemischer Leistungserbringung und
intragesellschaftlicher Funktionalitit mit dem Autonomiegedanken verkniipft. Die Lo-
sung wird nicht darin bestehen, die Leistungen des jeweils anderen Teilsystems gering
zu reden oder unter die des eigenen Systems zu stellen. Genau das aber ist im Rahmen
der Polemik zwischen Schlédbitz und Heidrich zu beobachten. So stellt Schldbitz generell

77 Heidrich 2009, 59.
78 Luhmann/Schorr 1988, 36.
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die >Wissenschaftlichkeit« der Historischen Musikwissenschaft in Frage”, was Heidrich
wiederum dazu herausfordert, von »hochspezialisierter Forschung einerseits und deren
(nachrangiger) nichtwissenschaftlicher Verwertung im Schulunterricht« andererseits zu
sprechen, um Letzteres als Aufgabe der Musikpéddagogik zuzuweisen — das Ganze nicht,
ohne darauf hinzuweisen, dass sie dazu »freilich qualifiziert«®® sein musste.

Als funktionale Analyse ist die Systemtheorie Luhmanns nicht in der Lage, Entschei-
dungen darlber zu beeinflussen, in welchem Malle ein Teilsystem sinnvoll Erwartungen
an ein anderes stellen kann und inwiefern diese erfiillt werden sollen. Indem sie ein sehr
hohes Abstraktionsniveau ermdglicht, eignet sie sich aber dazu, absolute Positionen als
unhaltbar erscheinen zu lassen. Wenn Schlabitz eine »zukiinftige« und srelevante« Musik-
wissenschaft also ausschlielflich in Form einer Dienstleistungsinstanz fiir musikpéadago-
gische Zwecke gelten ldsst, dann kann diese Darstellung mit gutem Grund als einseitig
und verkiirzend bezeichnet werden. Sofern der Leistungsbegriff jedoch nicht einseitig
auf den Output der Musikwissenschaft oder Musiktheorie bezogen ist, der musikpéddago-
gisch als Input wirken soll, sondern alle Teilsysteme gleichermalien betrifft, ist ein totales
Ausblenden deren sozialer Funktionalitidt, wie es in Heidrichs Position zum Ausdruck
kommt, ebenso unsinnig. Auch wenn Heidrich sich »nochmals« darauf versteift, dass die
Musikwissenschaft »eine theoretisch-wissenschaftlich unabhéngig forschende Disziplin«
ist, die »ihre Fragestellung allein und ausschlielSlich von der Sache her entwickelt«®', 4n-
dert dies nichts daran, dass sie beispielsweise auf Gelder von aullerhalb angewiesen ist
und ihren wie auch immer gearteten gesellschaftlichen Wert legitimieren muss. Weshalb
sie sich in ihrer Unabhéngigkeit »anders als die Musikpadagogik« verhalten sollte, beant-
wortet Heidrich nur indirekt mit der These, sie sei »traditionell in ein interdisziplindres
geisteswissenschaftliches Netzwerk (in dem die Musikpéadagogik freilich keinen Platz
hat) eingebunden«??, ein Argument, dass besonders angesichts der aktuellen Entwicklun-
gen der Universitat, bei denen gerade der Stellenwert der Geisteswissenschaften in Frage
steht, nicht allzu schwer wiegen drfte.

Eine etwas andere Wendung erhdlt der Gedanke der Leistungsverpflichtung, wenn
man institutionelle Aspekte explizit in die Argumentation einbezieht. Man kann dann
danach fragen, worin sich der Bedarf, den Musiktheorie und Musikpéddagogik an Mu-
sikhochschulen abzudecken haben, von demjenigen unterscheidet, mit dem sich eine
Universitatsdisziplin gesellschaftlich legitimiert. Auch hier werden interessante Aspekte
sichtbar, wenn man die Musikwissenschaft in die Diskussion einbezieht, da diese, wie
die Musikpadagogik, sowohl an Musikhochschulen als auch an Universitaten beheima-
tet ist. Nach Auffassung des Musikpéddagogen Christoph Richter steht eine »im freien
und unabhéngigen Raum der Forschung« und »unbekiimmert um die Interessen, Ver-
wendungsmaoglichkeiten und Verstandigungsbedingungen von >Abnehmern« arbeitende
universitdare Musikwissenschaft einer Musikwissenschaft als »Dienstleistungs- und »Geist-
Lieferungsinstanz« an den Musikhochschulen gegeniiber, die »fiir die verschiedenen

79 Vgl. Schlabitz 2009a, 24 ff.
80 Heidrich 2009, 60.

81 Ebd., 59.

82 Ebd., 59f1.
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Musikberufe Hilfsdienste« anbiete. Er wahle »absichtlich diesen Begriff (Hilfsdienste),
um die Funktionsabhdngigkeit des Faches fiir bestimmte Berufszwecke und -fahigkeiten
zu betonen«, was damit zusammenhange, »dass Musikhochschulen nicht wie Universita-
ten von einer Fach- oder Facherstruktur ihre Pragung und Ausrichtung erhalten, sondern
von einer Studiengang- und Berufsausbildungsstruktur bestimmt«® seien. Dieser Argu-
mentation zufolge waren auch die Musiktheorie und die hochschulzugehérigen Teile der
Musikpéadagogik als Dienstleistungsunternehmen zu verstehen. Abgesehen davon, dass
so etwas wie eine »Geist-Lieferungsinstanz, selbst wenn sie in Anflihrungszeichen gesetzt
ist, gruselige Vorstellungen weckt, werden hier genau die Probleme deutlich, mit denen
sowohl Musiktheorie als auch Musikpddagogik zu tun haben: Beim Stichwort >Lehrerbil-
dung stellt sich die Frage, wie man die Inhalte, die spater im Beruf abrufbar sein sollen,
an die Studierenden (die Auszubildenden?) bringt. Firr Richter liegt die Lésung im Rekurs
auf die immer wieder argumentativ herangezogene >Lebenswelt.. Uberraschenderweise
ist es hier nicht einmal die Lebenswelt der Studierenden oder die imaginierte Lebenswelt
der spater Berufstdtigen, sondern ein »anschauliches Bild von der Lebenswelt der Musik,
das die »Vorstellungskraft an[regt], die ein lebendiges Musizieren« — also gewissermafSen
die berufliche Aufgabe von ausiibenden Musikern — »begiinstigt«:

Musikwissenschaft [man kénnte ergdnzen: Musiktheorie] an der Musikhochschu-
le hat also noch mehr als jene an der Universitat die Aufgabe, fachibergreifend die
Musik, ihre Entwicklung und den Umgang mit ihr in das groBere Bild der Kultur-, Ge-
sellschafts- und Geistesgeschichte einzufligen. In diesem Sinne vertritt die Musikwis-
senschaft die Idee des >Studium generale, die gerade fiir die mehr kiinstlerisch-hand-
werklichen Studienrichtungen von groBer Wichtigkeit ist.3

Auch wenn dieser letzte Absatz weit gefasste Ziele offenbart, kann man sich des Ein-
drucks nicht erwehren, dass das, was Studierende einer Universitit selbst leisten sollen
—namlich, sich ein umfassendes Bild ihres Faches zu erarbeiten und diese Kenntnisse fiir
sich nutzbar zu machen (sofern das im Umfeld der offenbar »unbekiimmert« Forschen-
den tiberhaupt moglich ist) —, den Angehdrigen einer Kunsthochschule bereits >passend:
serviert werden misste. Mir stellt sich dabei weniger die Frage, ob die Hochschuldis-
ziplin dies leisten mdisste, als vielmehr, ob sie so etwas in Anbetracht dessen, was der
Bildungsgedanke andeutet, Giberhaupt leisten kann.

In ein anderes Licht riickt es die Institution Musikhochschule, wenn man sie nicht nur
mit Universitaten, sondern auch mit Schulen vergleicht. Obwohl es sich bei allen drei In-
stitutionen um Bildungseinrichtungen handelt, stehen Ideen wie >autonome Forschung;,
»bildungsrelevante Unterrichtsinhalte« oder >berufsrelevante Kompetenzen« in einem je
unterschiedlichen Verhdltnis zueinander. So wird das, was »autonome Forschungc um-
schreibt, bei einem an einer allgemein bildenden Schule unterrichtenden Lehrer einen
geringeren Stellenwert haben als bei einem Universitits- oder Hochschuldozenten, und
dennoch kann man selbst im schulischen Kontext davon ausgehen, dass es dem Unter-
richt zugute kommt, wenn ein Lehrer sich selbst, unabhdngig von der konkreten Umsetz-

83 Richter 2001, 71ff.
84 Richter 2001, 74.
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barkeit der Stoffe in der ndchsten Unterrichtseinheit, weiterbildet. Diesen Vorgang muss
man natirlich nicht als Forschung bezeichnen, doch gemeinsam ist beiden Feldern, dass
man von direkter Verwertbarkeit zunichst absieht. Fiihrt man sich nun die nur relative
Giiltigkeit von >Autonomie« einerseits und sLeistungserfordernissen« andererseits vor Au-
gen, dann wird klar, auf welche Weise eine Darlegung wie die folgende haltbar sein kann:

Musiktheorie als autonome, fiir sich allein nachdenkende Theorie unterscheidet sich
fundamental von Musiktheorie als padagogischem, auf andere gerichtetem Fach: Die
Theorie selbst braucht sich um Fragen der Vermittlung nicht zu scheren, das padago-
gische Fach aber stiinde ohne die Theorie (die sie didaktisch, musikalisch, menschlich
zum Bliihen bringen muss) auf wackeligen FiiRen. Ganz dhnlich sieht es beim Unter-
schied zwischen Hochschule und Schule aus.®

Kithn macht eine Schere zwischen Musiktheorie als Forschungsinstanz und ihrer vermit-
telnden »>Schwesterdisziplin< auf, wodurch die Klassifizierung einer Disziplin entweder
als autonome Forschung oder als Dienstleistungsinstanz noch anders relativiert wird.

Luhmanns Theorie funktionaler Differenzierung erméglicht es also, Kommunikations-
zusammenhdnge voneinander zu unterscheiden. Indem sie Begriffe wie >Funktion< und
sLeistung: einerseits und >Autonomie« andererseits nicht als unvereinbar einander gegen-
tberstellt, sondern als sich gegenseitig erganzende Theoriemomente begreift, legt sie
fir Kommunikationssituationen unterschiedlichster Art statt eines >entweder — oder die
Argumentation fir ein >sowohl — als auch« nahe. Natirlich kdnnen die hier angestellten
Analysen nicht dariiber hinwegtduschen, dass unterschiedliche Machtverhdltnisse den-
noch fiir einseitige Abhéngigkeiten sorgen. Aber sie machen deutlich, dass die diskutier-
ten Argumentationsstrategien, welche diese Verhiltnisse untermauern sollen, theoretisch
nicht tragen.

3. Noch einmal: Erziehung und Wissenschaft — Oder: sWissenschafts-
orientierung?

Dem Stichwort >Wissenschaftsorientierung im Musikunterrichtc eilt im musikpadagogi-
schen Diskurs kein guter Ruf voraus. Zum einen ist diese Idee bereits seit den 1970er
Jahren bekannt, zum anderen verbindet man mit ihr musik- und lebensfernen, >trocke-
nen< Musikunterricht, der diese Bezeichnung kaum verdient. Wenn ich jetzt also eine
mogliche Verbindung zwischen Musiktheorie und Musikpadagogik beispielhaft anhand
dieses Konzepts darstelle, werde ich vor allem klaren miissen, wofiir der Begriff »Wissen-
schaftsorientierung« stehen soll.

Sahe man in der Wissenschaft nur den Garanten fiir sicheres und eindeutiges Wissen
und begriffe man Unterricht nur als Ort der Vermittlung zeitlos giiltiger Bildungsgehalte,
dann konnte Wissenschaftsorientierung nur darauf zielen, die wissenschaftlichen For-
schungsergebnisse — aus didaktischen Griinden in abgespeckter Form —in den Schulunter-
richt zu holen. Resultat ware das, was man unter einer >Abbilddidaktik« versteht. Vertrite
man beim gleichen Wissenschaftsverstdndnis eine alternative Idee von Musikunterricht,

85 Kihn 2002, 11.
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bei der es weniger um Stoffe als um die lernenden Subjekte geht, ware Wissenschaftsori-
entierung als musikpddagogische Konzeption folglich abzulehnen. Dies ist die Argumen-
tationslinie einer Kritik an der Musiktheorie, die deren Inhalte als blof} >grammatikalisti-
sches« Begriffswissen fiir den schulischen Musikunterricht ablehnt. Anders verhilt es sich
nun aber, wenn nicht nur die >Musikvermittlung« neu aufgefasst wird, sondern auch der
Wissenschaftsbegriff. Versteht man namlich unter sWissenschaftlichkeitc eine bestimmte
Haltung, die Meinungen hinterfragt sowie Begriindungen sucht und fiir die Wissen als
standpunktabhéngig gilt, dann ergeben sich eher Verbindungen zu einem »zeitgeméalen:
oder »subjektorientierten< Musikunterricht. Unterricht in Musiktheorie kann dann sowohl
im Studium als auch in der Schule als eine Unterrichtsform angesehen werden, bei der
eine solche Haltung »eingeiibtc wird. Unter dieser Voraussetzung muss man nicht mehr
mit Schlabitz davon ausgehen, dass »das Wissenschaftsverstandnis«® an der Schule
grundsatzlich ein anderes ist als an der Universitat. Abgesehen davon, dass nicht klar ist,
wie und wo ein spezifisch schulisches Wissenschaftsverstandnis entstehen kénnte, wenn
es nicht im Rahmen des (Lehrer-)Studiums an Universitdt oder Hochschule gewonnen
wird, ist nicht einsehbar, warum ein Verstandnis, welches Wissenschaft zunachst und vor
allem als Haltung begreift, auf einen bestimmten Kontext begrenzt sein sollte.

Fasst man die Beziehung zwischen Musiktheorie und Musikpéadagogik in dieser Wei-
se auf, relativiert das auerdem die Frage, welche Disziplin Dienstleisterin der jeweils
anderen ist. Die Musiktheorie ist dann ebenso wenig wie die Musikwissenschaft >dazu
das, schulrelevante Forschungsergebnisse zu liefern oder Musiklehrer im engeren Sinne
»fiir die Schule« auszubilden. In ihrer Art, Forschung zu betreiben und diese Forschung
in der Lehre zu vermitteln, erbringt sie ndmlich, allein dadurch, dass sie ihre Funkti-
on erfillt, bereits alle in diesem Zusammenhang relevanten Leistungen. Aus demsel-
ben Grund muss umgekehrt ein Musikunterricht, der unter anderem das Ziel verfolgt,
Schiilern kritische Haltungen zu vermitteln, nicht auf eine »Hilfsfunktion [...] fiir wis-
senschaftstheoretische Propadeutik oder gar fiir wissenschaftliche Arbeitstechniken«®
reduziert werden. Dass Musikpddagogik und Musiktheorie unter dieser Perspektive also
gar nicht so weit voneinander entfernt sind, wird deutlich, wenn man die entsprechende
Literatur aus eben dieser Blickrichtung liest. Wenn sich die Musiktheorie dagegen wehrt,
ihre Zielsetzung »als ausschlieRlich identifizierendes Lernen vermeintlich normativer
Begrifflichkeiten« missverstanden zu sehen®®, und die Musikpddagogik sich als >Kriti-
sche Kulturwissenschaft®® beschreibt, dann kann man vermuten, dass es nicht so sehr
unterschiedliche Werte sind, die fiir Schwierigkeiten in der Beziehung sorgen, sondern
Vorurteile und wechselseitige Unkenntnis.

Sowohl Loriots Blumenpfliicker als auch die Beschenkte wiirde wohl der Aussage
zustimmen, dass Seerosen schone Blumen sind. Fragte man jedoch genauer nach, so
wirde man vielleicht herausfinden, dass einer der beiden mit dem Wort >Seerose« nur
die Bliite meint, wahrend der andere — vielleicht Botaniker von Beruf — die ganze Pflan-

86 Schlabitz 2009a, 23.
87 Richter 1980, 18.

88 Rohringer 2005, 191.
89 Vgl. Vogt 2006.
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ze im Sinn hat. Es bietet sich also an, die Missverstandnisse auf terminologische Dif-
ferenzen und differierende Systemspezifika zurlickzufiihren: Sobald ein System dazu
Ubergeht, die eigene Perspektive auf ein Nachbarsystem zu tbertragen, oder von ihm
fordert, eben diese Perspektive einzunehmen, sobald derartige Forderungen aufgrund
bestimmter Machtverhéltnisse Konsequenzen haben, entstehen Spannungen. Werden
diese Spannungen nicht immer wieder in Form von systemiibergreifenden Kommunika-
tionen — oder: »Beziehungsgesprachen« — aufgefangen, sind chronische Resonanzproble-
me die unausweichliche Folge.
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