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VERENA WEIDNER 

‚Die‘ Musiktheorie ‚der‘ Musikpädagogik.  
Systemtheoretische Beobachtungen 

‘The’ Music theory of Music Education: Observations from a So-
cial Systems Theory Perspective 

Summary 

Music Education and Music Theory in Germany, as disciplines, often seem 
in opposition with one another. One reason for this may be the image of 
Music Theory that exists within the Music Education discourse. The fol-
lowing essay concentrates on the societal background of this image of 
Music Theory, and tries to find out what interrelations may be responsible 
for its acceptance, as well as for its rejection. I will use Niklas Luhmann’s 
‘System Theory’ as a methodological tool to help to show how special 
structures inside the fields of Science, Art, and Education are connected to 
the understanding of Music Theory within Music Education. In the end this 
way of ‘imagination’ is contrasted with some images from Music Theory as 
a discipline. 

Eine Musiktheorie der Musikpädagogik? 

In einer Zeit, in der die großen Entwürfe längst verabschiedet sind, von 
‚Systemen’ und ihren ‚Theorien‘ zu sprechen, mag gewagt, wenn nicht 
anachronistisch erscheinen (Kaiser, 2004). Anders jedoch, als der Titel es 
möglicherweise vermuten lässt, beabsichtigen die hier vorgenommenen 
systemtheoretischen Beobachtungen der ‚musikpädagogischen Musiktheo-
rie’ keine systematisch durchdachte Vereinheitlichung aller musikpädago-
gisch relevanten Erscheinungsformen von Musiktheorie, sondern – im 
Gegenteil – ihre Vervielfältigung. Insofern wäre eher von Systemkritik zu 
sprechen als von einem Systementwurf, allerdings ohne dass damit eine in 
nicht minder großer Geste vorzutragende ‚allgemeine’ Kritik an ‚den’ 
gesellschaftlichen Verhältnissen oder auch nur an ‚der’ Musikpädagogik als 
einem ihrer Teildiskurse verbunden wäre.  
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Ausgangspunkt des Beobachtens ist die These, innerhalb des musikpä-
dagogischen Diskurses existiere bereits ein mehr oder weniger einheitliches 
und zumeist negativ konnotiertes Modell namens ‚Musiktheorie’, das sich 
als solches jedoch keiner systematischen Theoriebildung verdankt. Ge-
meint sind stattdessen unterschiedliche, anhand von Alltagserfahrungen 
und theoretischen Versatzstücken gewonnene Modellvorstellungen, die 
insgesamt eine Art Gesamtbild ergeben. Da man davon ausgehen kann, 
dass sich dieses Musiktheorie-Modell gerade in seiner nicht-theoretisierten 
Form negativ unter anderem auf die interdisziplinäre Beziehung zwischen 
Musikpädagogik und Musiktheorie auswirkt,1 liegt es nahe, die musikpäda-
gogische Musiktheorie genauer in den Blick zu nehmen. 

Aufschlussreich sind hier neben Texten, die sich explizit mit Musiktheo-
rie und verwandten Themen wie ‚Harmonielehre’ oder ‚Analyse’ beschäf-
tigen, auch solche, die hauptsächlich eine ganz andere Problematik bear-
beiten und musiktheoretische Inhalte und Denkweisen nur am Rande strei-
fen.2 Sowohl die sich aus der Fragestellung ergebende Fülle an zur Dis-
kussion stehenden Texten als auch die schlichte Unzugänglichkeit dessen, 
was jeweils ‚gemeint’ ist, wenn der Begriff ‚Musiktheorie’ fällt, und noch 
mehr, wenn lediglich entsprechende Inhalte zur Sprache kommen, verhin-
dern dabei eine in diesem Sinne vollständige Erfassung ‚der’ musikpäda-
gogischen Musiktheorie. Insgesamt lassen sich jedoch einige regelmäßig 
wiederkehrende Verwendungsweisen sowohl des Begriffs als auch des 
damit verbundenen Wortfeldes feststellen, angesichts derer die Frage 
virulent wird, warum sich genau dieser Begriffsgebrauch etabliert hat bzw. 
welche Faktoren zu seiner Stabilisierung beitragen.  

Systemtheoretische Gesellschaftstheorie 

In methodisch-theoretischer Hinsicht sollen die nun folgenden Beobach-
tungen von einer systemtheoretischen Form der Gesellschaftstheorie gelei-
tet werden, wie sie der Soziologe Niklas Luhmann prominent gemacht hat.3 
Für den vorliegenden Zusammenhang sind dabei in erster Linie seine Ana-

                                                
1  Zum Verhältnis der beiden Fächer allgemein s. a. Weidner, 2010. 
2  Auf ‚subkutane Fortschreibungen’ dieser Art hat Stefan Rohringer kürzlich ausführ-

lich hingewiesen (Rohringer, 2011). 
3  Zu seiner soziologischen Systemtheorie allgemein vgl. besonders Luhmann, 1984, 

zur Gesellschaftstheorie vgl. z. B. Luhmann, 1997.  
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lysen konkreter gesellschaftlicher Konstellationen relevant, die über grund-
legende innergesellschaftliche Strukturzusammenhänge Auskunft geben.  

Basis dieser gesellschaftstheoretischen Analysen ist eine Kommunikati-
onstheorie, bei der traditionelle Übersetzungs- oder Vermittlungsmetaphern 
durch den Systembegriff abgelöst sind. Indem diese Theorie die kommuni-
kativen Prozesse selbst als Systeme metaphorisiert,4 macht sie begrifflich 
sichtbar, was als eine der wichtigsten Grundannahmen der soziologischen 
Systemtheorie gelten kann: Sinnbildung gilt als ein der Kommunikation 
emergentes Geschehen, bei dem jedes Zurückrechnen auf entsprechende 
Sprecherintentionen immer schon zu kurz greift. 
Im Zentrum der systemtheoretischen Gesellschaftstheorie steht die Be-
obachtung verschiedener Kommunikationssysteme, die besonders in ihrer 
nicht-hierarchischen Anordnung das Bild der modernen Gesellschaft prä-
gen. Orientiert ist diese Form der gesellschaftlichen Primärdifferenzierung5 
an der funktionalen Ausrichtung der einzelnen Bereiche, welche sich folg-
lich durch eine je eigene, ihrer Funktion gemäße Weise des Kommunizie-
rens auszeichnen.6 Die Luhmannsche Gesellschaftstheorie geht dabei von 
einer der jeweiligen Systemfunktion entsprechenden stabilen Grundstruk-
tur, dem ‚Code’, aus, dessen Aufgabe es ist, Umwelteindrücke einer be-
stimmten Fragestellung gemäß zu filtern. So unterscheidet sich bei-
spielsweise das Recht dadurch von anderen Funktionsbereichen, dass es 
nach ‚recht’/‚unrecht’ differenziert, während es die Aufgabe z. B. der Wirt-
schaft ist, den Zahlungsverkehr zu organisieren. Hinzu kommen ebenfalls 
systemeigene, aber wechselnde ‚Programme’, die über die Zuordnung zu 
den jeweiligen Codewerten entscheiden. Diese je System spezifische und 
insofern ‚geschlossene’ Operationsweise garantiert, dass auch ohne äußere 
Systemgrenzen anschlussfähige (Sinn-)Zusammenhänge zustande kommen, 
während ‚strukturelle Kopplungen’ zwischen den Systemen gleichzeitig 
intersystemische Leistungsbeziehungen ermöglichen. Obwohl also das 
Rechtssystem allein nach Recht- bzw. Unrechtmäßigkeiten fragt, ist es 
z. B. auf finanzielle Leistungen seitens der Wirtschaft angewiesen.  

                                                
4  Zur Rhetorik soziologischer Begriffe vgl. Lüdemann, 2004; speziell zur Metaphorik 

des Systembegriffs vgl. Lüdemann, 2004, S. 35-36. 
5  Neben dieser funktionssystemischen Ebene beobachtet Luhmann z. B. auch eine 

organisatorische Ebene sowie zusätzliche innersystemische Differenzierungsebenen, 
die zum Teil jedoch ein jeweils anderes Differenzierungsverhalten aufweisen.  

6  Unterschieden werden unter anderem Recht, Wirtschaft, Politik, Wissenschaft, 
Kunst, Liebe, Religion und Erziehung. 
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Dadurch ergibt sich eine Beschreibungsform, bei der auf die Annahme 
gesamtgesellschaftlicher Strukturen als Integrationsfaktoren – etwa gesell-
schaftsübergreifender Werte oder ‚Rationalität’ als zumindest in ideeller 
Hinsicht gemeinsame gesellschaftliche Basis – verzichtet werden kann.7 
Vor allem bezogen auf dieses möglichst vollständige Vermeiden von theo-
retisch vorgängigen und nur ontologisch zu postulierenden Strukturen ent-
spricht die Luhmannsche Systemtheorie den Anforderungen ‚nachmeta-
physischer’ (Gesellschafts-)Theorien, wie sie aktuell unter dem Label 
‚Poststrukturalismus’ in unterschiedlichsten Theoriezusammenhängen eine 
Rolle spielen (Stäheli, 2000a).8 

Musiktheorien der Musikpädagogik 

Betrachtet man die Musikpädagogik als einen gesellschaftlichen Spezial-
diskurs,9 der relativ zu den funktionalen Bereichen weiter im ‚Vorder-
grund’ der Gesellschaft angesiedelt ist, dann lassen sich zahlreiche Verbin-
dungen zwischen ihm und unterschiedlichen funktionssystemischen Kon-
stellationen feststellen. Deutlich wird auf diese Weise, dass ‚die’ Mu-
sikpädagogik es nicht nur mit einem als in sich einheitlich beschreibbaren 
Sinnzusammenhang zu tun hat – eben dem ‚musikpädagogischen’ –, son-
dern darüber hinaus von gesellschaftsinternen Differenzen und Widersprü-
chen betroffen ist.10 Bezogen auf ihr Musiktheorie-Bild werden relevante 
Zusammenhänge besonders dort sichtbar, wo ‚Wissenschaft’, ‚Kunst’ und 
‚Erziehung’ eine Rolle spielen. In einem nächsten Schritt wird deshalb die 
Musiktheorie der Musikpädagogik nacheinander als ‚wissenschaftlicher’, 
als ‚künstlerischer’ und als ‚erzieherischer’ Sinnzusammenhang beobachtet, 

                                                
7  Luhmann grenzt sich auf diese Weise sowohl vom Strukturfunktionalismus seines 

systemtheoretischen Vorgängers Talcott Parsons ab, bei dem gesellschaftliche Ent-
wicklung theoretisch stark an die Geltung gemeinsamer Werte gebunden ist, als auch 
von der Habermasschen Diskurstheorie, die vom Ideal einer vernünftigen gesell-
schaftlichen Kommunikation ausgeht.  

8  Zur poststrukturalistischen Re-Lektüre der Luhmannschen Systemtheorie bzw. spezi-
ell ihrer rhetorischen sowie (theorie-)politischen Strategien vgl. besonders Stäheli, 
2000b und 2010.  

9  Unter ‚Diskurs’ soll hier keine reine Theorie-, sondern eine Diskurs-/Praxisformation 
im Sinne der Dekonstruktiven Kulturwissenschaften verstanden werden (vgl. z. B. 
Reckwitz, 2008). 

10  Auf entsprechende Widersprüche organisatorischer Art, besonders innerhalb der Mu-
sikhochschule, hat Brigitte Lion aufmerksam gemacht (Lion, 2008). 
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bevor anschließend ein konkretes Beispiel zeigen soll, wie unterschiedlich 
ein einziges Thema dementsprechend aufgefasst werden kann.11 

Wissenschaft als Horizont 

Die moderne Wissenschaft ist, systemtheoretisch gesehen, in erster Linie 
damit beschäftigt, auf innerwissenschaftliche Weise wahres Wissen zu pro-
duzieren. Für sie stellt sich deshalb vor allem die Frage, wie eine Unter-
scheidung zwischen ‚wahr’ und ‚falsch’ möglich ist, wenn außerwissen-
schaftliche Kriterien wie religiöse Wahrheiten oder eine gesamtgesell-
schaftliche Rationalität als Wahrheitsgaranten wegfallen. Luhmann macht 
hier zwei unterschiedliche Programmtypen aus, die sich im Idealfall wech-
selseitig ergänzen und kontrollieren: Theorieprogramme, deren Aufgabe 
darin besteht, in satzförmiger Anordnung für begriffliche Begrenzungen zu 
sorgen, sowie Methodenprogramme, welche die Entscheidung über die Zu-
ordnung zu genau einem der beiden Codewerte konditionieren (Luhmann, 
1990, S. 401-432). 

Geht man nun von einer Wissensform aus, die nur eine der beiden Pro-
grammsorten nutzt, so liegt es nahe, ihre wissenschaftliche Qualität oder 
auch ihren Status als Wissenschaft in Frage zu stellen. Als ‚unwissen-
schaftlich’ wären also z. B. rein methodische „Rezepte“ (Luhmann, 1990, 
S. 414) zu verstehen, die im Sinne einer operationalisierbaren Anwendung 
funktionieren, ohne auf den jeweiligen Beobachterstandort zu reagieren. 
Wissenschaftlich gesehen fehlte dabei die Kontrolle durch ein theoretisches 
Programm, das einerseits theoretische Vorannahmen aufzudecken hätte und 
das andererseits eine bloße Reproduktion der immer gleichen Wissensin-
halte zu verhindern hätte.12  

Auf ein solches Musiktheorie-Bild, also Musiktheorie als Methode, trifft 
man im Rahmen musikpädagogischer Publikationen recht häufig. Beson-

                                                
11 Der systemtheoretischen Theorieanlage entsprechend soll damit an die Stelle eines 

vermeintlich neutralen Beobachters ein Beobachten treten, das seine Kriterien je-
weils offen legt. 

12 Mit demselben Ergebnis könnte man formulieren, es fehlte die Kontrolle durch 
entsprechende methodologische Überlegungen, eine „Methodentheorie also“ (Luh-
mann, 1990, S. 417), aufgrund derer „Entscheidungen“ getroffen werden können – 
beispielsweise hinsichtlich der Frage, „welche Methode zu welchem Forschungs-
vorhaben überhaupt passt“ –, die „durch das [methodische] Programm selbst nicht 
spezifiziert“ sind (Luhmann, 1990, S. 414).  



Verena Weidner 
 

 305 

ders deutlich wird dieses Bild, sobald die schulische Musiktheorie zur Dis-
kussion steht. Wenn Christoph Richter z. B. betont,  

„Musikunterricht ist nicht Unterricht in Musiktheorie, sondern 
lehrt theoretische Haltungen einzunehmen, zu erproben, vorhan-
dene Theorieangebote zu benutzen und zu befragen, Gesetz-
mäßigkeiten und Muster zu entdecken und anzuwenden“ 
(Richter, 2002, S. 53), 

so lässt dies umgekehrt auf eine Form von Musiktheorie schließen, die 
Richters diesem Textausschnitt unmittelbar vorangestellter Forderung wi-
derspricht: 

„Nicht aber kann es Aufgabe und Bestimmung der Musiktheorie 
als Disziplin und Lehrfach sein, lediglich bestimmte vorgege-
bene Modelle und Regeln anzuwenden, zu lehren und zu trainie-
ren, ihre Gültigkeit dogmatisch zu postulieren und entdeckendes 
Erproben, Versuchen, Anwenden auszusperren.“ (Richter, 2002, 
S. 53) 

Ein ähnliches Bild machen auch neutralere Formulierungen deutlich, wie 
„Musiktheorie [stehe] zu den Musikwerken in einem ähnlichen Verhältnis 
wie Grammatik zur Sprache“ (Gies, 2011) oder sie sei „im Sinne eines ab-
rufbaren Regelsystems“ (Gies, 2011) zu verstehen. Zum Teil trifft sich 
diese Vorstellung von Musiktheorie mit der Position, die ihr innerhalb der 
Musikwissenschaft lange Zeit zukam. Musiktheorie wurde dort als reine 
Propädeutik aufgefasst, die man zu beherrschen hatte, noch bevor das ‚ei-
gentliche’, musikwissenschaftliche Arbeiten beginnen konnte. 

Kunst als Horizont 

Als eine Besonderheit des Kunstsystems diskutiert Luhmann das Problem, 
dass die Grenze zwischen ‚Kunst’ und ‚Nicht-Kunst’, also die Grenze zwi-
schen ‚Innen’ und ‚Außen’ des Systems, nur schwer zu ziehen sei (Luh-
mann, 1995). Diese Besonderheit kann man zunächst darauf zurückführen, 
dass die Strukturen des Kunstsystems im Vergleich zu anderen Funktions-
bereichen eine geringere Stabilität aufweisen. Wenn einzelne Kunstwerke 
sich nämlich gerade durch gewisse Regelbrüche oder -transgressionen aus-
zeichnen, dann durchbricht ‚gute’ Kunst zwangsläufig die bis dahin gene-
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rierten Systemstrukturen.13 Anders als für die Wissenschaft, die zwar ihre 
Programme wechselt, dabei aber immer nach ‚wahr’/‚falsch’ codiert, lässt 
sich folglich für die Kunst eine solche Grundunterscheidung kaum ausma-
chen. So spielt z. B. der von Luhmann zunächst vorgeschlagene Code 
‚schön’/‚nicht-schön’ für viele Kunstarten des 20. Jahrhunderts gar keine 
Rolle mehr.14  

Wenn eine Kunsttheorie sich nun allein auf die ‚schöne Kunst’ verlässt – 
also auf das, was sich bereits als ‚gute’ Kunst bewährt hat – dann stellt sich 
natürlich die Frage, ob sie in Bezug auf ästhetische Fragen sowie aktuelle 
Kunsterfahrung überhaupt noch relevant ist.15 

Gerade auf neuere Entwicklungen der Kunst scheint die Musiktheorie, so 
wie sie von der Musikpädagogik gesehen wird, verhältnismäßig schlecht zu 
reagieren. Zum einen greife sie immer nur „auf Bach, Haydn, Mozart, 
Beethoven und Schubert“ (Lindenbaum, 2009, S. 59) zurück, zum anderen 
sei  

„Musiktheorie zur Zeit … von einem Mangel an Zeitgemäßheit 
ausgezeichnet, … Musiktheorie hat also nicht weniger als sich 
selbst neu zu erfinden. … In ihrer tradierten Ausrichtung dage-
gen ist Forschung in der Musiktheorie – auf den Punkt gebracht 
– eher von leerlaufender selbstgenügsamer Selbstreferentialität 
bestimmt, die schlicht folgenlos bleibt und bleiben muss.“ 
(Schläbitz, 2011) 

Diese Kritik bezieht sich nicht nur auf die thematisierten Werke, sondern 
auch auf die dabei genutzten Medien:  

„Eine zeitgemäße Musiktheorie würde 1. der digitalen Auf-
schreibarbeit mehr Aufmerksamkeit widmen, 2. einer aus dem 
neuen Leitmedium heraus geborenen Musik angemessenes 
Analyse-Instrumentarium entwickeln…“ (Schläbitz, 2011) 

                                                
13  Im Hinblick auf die Strukturmerkmale des Kunstmediums vgl. auch Lehmann, 2006, 

besonders S. 142-160. 
14  Entsprechend setzte mit dem Erscheinen von Luhmanns Kunstbuch sogleich eine 

entsprechende Diskussion um den Kunstcode ein (vgl. z. B. Werber, 1996). 
15 Insofern wäre an dieser Stelle auch die Luhmannsche Kunsttheorie wenigstens einer 

kritischen Prüfung zu unterziehen. So ließe sich beispielsweise im Anschluss an 
Harry Lehmann diskutieren, ob das Kunstsystem (ebenso wie die Liebe, die Religion 
und die Philosophie) grundsätzlich andere Charakteristika aufweist als ‚stabilere‘ 
Funktionssysteme wie das Rechtssystem oder die Wirtschaft (Lehmann, 2006, 
S. 135-288).  
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Insgesamt dürfte dieses Bild unter anderem darauf zurückzuführen sein, 
dass innerhalb der Musikpädagogik nur vergleichsweise wenige Musikthe-
oretiker in Erscheinung treten bzw. vielleicht nur wenige von ihnen als 
Musiktheoretiker wahrgenommen werden. Bekannt sind beispielsweise ei-
nige Publikationen von Clemens Kühn, der in diesem Zusammenhang aber 
ein eher konservatives Musiktheorie-Bild vermittelt:16 Sieht ein 
Musiktheoretiker in ‚Popmusik’ vor allem ein „schülernahes Mäntelchen“ 
und räumt er der „abendländischen Kunstmusik“ einen „Vorrang“ gegen-
über allen „anderen Musikkulturen“ (Kühn, 2009, S. 3) ein, dann wird der 
von Lindenbaum und Schläbitz latent erhobene Vorwurf, die Musiktheorie 
komme nur mit den ‚Klassikern’17 zurecht, zumindest nachvollziehbar. 

Erziehung als Horizont 

Als eines der Hauptprobleme innerhalb des Erziehungssystems macht 
Luhmann das Zusammentreffen von ‚Erziehung’ im engeren Sinne und 
‚Selektion’ im Sinne einer Einstufung von Schülerleistungen aus (Luhmann 
& Schorr, 1979/1988). Das Grundproblem besteht dabei in der unter-
schiedlichen Strukturierung beider Kontexte: Während der pädagogisch 
bevorzugte Lernbegriff abhängig vom jeweiligen pädagogischen Programm 
ist, in jedem Fall aber eine gewisse Komplexität aufweist, muss ‚Lernen’ 
für Selektionszwecke vor allem in irgendeiner Weise messbar sein, damit 
es sich in Zensuren oder Schulabschlüssen abbilden lässt.  

Für die ‚Musiktheorie der Musikpädagogik’ kann man nun feststellen, 
dass sie bevorzugt mit Lernweisen in Verbindung gebracht wird, die so-
wohl im Hinblick auf Pädagogik allgemein als auch im Hinblick auf aktu-
elle musikpädagogische Programme wenig relevant sind. Würde ‚Musik-
theorie’ – also „die Bestimmung von Harmonien“ (Lehmann-Wermser, 
2008, S. 122) oder die „Form[bestimmung von] Melodien“ (Lehmann-
Wermser, 2008, S. 123) – beispielsweise automatisch „geschlossene Auf-
gabenstellungen“ (Lehmann-Wermser, 2008, S. 122) und „eindeutige Lö-
sungen“ (Lehmann-Wermser, 2008, S. 124) mit sich bringen, so eignete sie 
sich für „Testaufgaben“ (Lehmann-Wermser, 2008, S. 122) zwar sehr gut, 

                                                
16  Innerhalb der Musiktheorie hingegen ist er vor allem für Neuerungen bekannt. So hat 

Kühn z. B. im Jahr 2001 in Dresden gemeinsam mit Ludwig Holtmeier den ersten 
Promotionsstudiengang ‚Musiktheorie’ eingeführt. 

17 Gemeint sind nicht speziell Werke der Wiener Klassik, sondern generell Klassiker 
der sog. E-Musik. 
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ihr pädagogischer Wert wäre dann jedoch eher fragwürdig. Insgesamt trifft 
sich dieses Bild mit dem Bild von ‚Musiktheorie’ als einer reinen Methode, 
die man scheinbar nur anzuwenden braucht, um zum richtigen Ergebnis zu 
kommen und die entsprechend eindeutig auch kommuniziert werden kann. 
Dabei erfordert selbstverständlich auch eine „didaktische“ und damit 
„[o]ffene Aufgabe“ wie „die Untersuchung der musikalischen Mittel, die 
für bestimmte Wirkungen verantwortlich sind“ (Lehmann-Wermser, 2008, 
S. 122), musiktheoretisches Wissen. Die weiter oben gezeichneten Bilder 
lassen jedoch daran zweifeln, ob derartige Aufgaben im Zusammenhang 
mit schulischem Musikunterricht als musiktheoretische Aufgaben wahr-
genommen werden.  

Hinzu kommt, dass innerhalb der Musikpädagogik mit dem Wechsel von 
‚Wissenschaftsorientierung’ zu ‚Lebensweltorientierung’ ein Programm-
wechsel auszumachen ist, der die Musiktheorie in den Bereich der ‚Anti-
Programme’ versetzt hat. So hebt Karl Heinrich Ehrenforth hervor: 

„Was brauchen Menschen für ihre grundlegende Lebensorientie-
rung? … [E]in Orientierungspunkt … wird sich nicht an lebens-
fernen Fachsystemen, sondern am Menschen selbst, also human-
lebensweltlich festmachen müssen. ABA-Form, Rondo, Sona-
tenhauptsatz, Quintenzirkel, … – alles wichtig und gut, aber 
kaum als ‚Basic Need’ zu empfehlen.“ (Ehrenforth, 2000, S. 9) 

Für Musiktheorie – wenigstens in Form einer Begriffssammlung, wie sie 
sich bei Ehrenforth andeutet – bleibt im Rahmen einer solchen Konzeption 
offensichtlich kein Platz.  

Ein musiktheoretisches Missverständnis 

Nachdem bislang verschiedene innerhalb der Musikpädagogik existierende 
Musiktheorie-Bilder mit systeminternen Strukturen von ‚Wissenschaft’, 
‚Kunst’ und ‚Erziehung’ in Verbindung gebracht wurden, soll jetzt anhand 
eines Beispiels deutlich werden, wie die unterschiedlichen Sinnbildungen 
im Aufeinandertreffen der Kontexte zu Missverständnissen führen können. 

Zur Diskussion steht die musiktheoretische Satzregel ‚Keine Terzver-
dopplung im Sextakkord!’. Auffällig an dieser Regel ist vor allem ihr ver-
hältnismäßig hoher Bekanntheitsgrad. Obwohl weder der historische noch 
der systematische Ursprung letztlich zu klären sind und obwohl man kaum 
davon ausgehen kann, dass sie normalerweise im allgemeinschulischen 
Musikunterricht thematisiert wird, kennen viele Studenten die Vorschrift 
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bereits, bevor sie an die Hochschule kommen. Dort wiederum trifft dieses 
Wissen auf unterschiedliche musikalische Kontexte, von denen ‚der Bach-
Choral’, also die Choräle Johann Sebastian Bachs, mit der häufigste sein 
dürfte.  

Beobachtet man die in Frage stehende Satzregel nun zunächst auf ihren 
wissenschaftlichen Wert hin, so kann man zumindest für den Kontext 
‚Bach-Choral’ feststellen, dass sie schlicht als falsch bezeichnet werden 
muss: Im Gegenteil erklingt in einem Großteil der Fälle der Terzton des 
jeweiligen Dreiklangs einmal im Bass und noch einmal oktaviert in einer 
der Oberstimmen. Damit wird die Terz nahezu ebenso häufig verdoppelt 
wie der Grundton des jeweiligen Dreiklangs.18  

Beobachtet man die Satzregel hingegen auf ihren künstlerischen Wert 
hin, so spielt die Frage, ob sie die Bach-Choräle ‚richtig’ beschreibt, im 
Grunde gar keine Rolle. Zu fragen wäre hier eher, ob ein solches Verbot 
überhaupt einen Wert haben kann oder ob die Besonderheit gerade darin 
besteht, dass die Regel vom Künstler außer Kraft gesetzt werden kann.  

Wirklich verständlich wird die Tatsache, dass man überhaupt so etwas 
wie ein ‚Terzverdopplungsverbot’ aufstellt, erst im Zusammenhang mit 
Unterricht bzw. mit Unterrichtsformen, die das Schreiben klassischer Sätze 
oder ihr instrumentales Improvisieren zum Thema haben. Dort kann sich 
die Anweisung insofern positiv auswirken, als sich mit ihrer Hilfe zahlrei-
che Satzfehler – z. B. die Verdopplung des Leittons oder parallele Stimm-
führungen – vermeiden lassen. Geht es also in erster Linie darum, Lernende 
darin zu unterstützen, möglichst schnell möglichst fehlerfreie Sätze zu pro-
duzieren, dann wird zumindest der in diesem Sinne unterrichtspraktische 
Wert dieser Regel (beispielsweise im Hinblick auf Selektionszusammen-
hänge) rasch deutlich, ohne dass damit bereits eine Aussage hinsichtlich 
des pädagogischen Werts solcher Regeln oder Stilübungen überhaupt ver-
bunden wäre.  

Deutlich wird auf diese Weise, wie musiktheoretisches Wissens zustande 
kommen kann, das wissenschaftlich gesehen falsch ist und zumindest als 

                                                
18  Bereits vor mehr als dreißig Jahren stellte Dieter de la Motte im Zuge einer kursori-

schen Analyse fest, dass in etwa 40 % der Fälle der Terzton verdoppelt werde (vgl. 
de la Motte, 1976, S. 44). Andreas Moraitis hat diese Prozentzahl mittels einer com-
putergestützten Analyse inzwischen relativiert (vgl. z. B. Moraitis, 2009), was der 
‚Falschheit’ der Regel jedoch keinen Abbruch tut. 
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absolute Regel in Bezug auf Kunst nicht relevant.19 Wer letztlich für eine 
‚dogmatische’ – also apodiktische und nicht nur pragmatische – Verwen-
dungsweise einer solchen Regel im Einzelnen verantwortlich zu machen 
ist, muss dabei offen bleiben: Weder kann man dies allein einer nur an ra-
scher Vermittlung interessierten Musikpädagogik zuschreiben noch allein 
der (Hochschul-)Musiktheorie. Anders als man vermuten könnte, scheint 
zudem die Tatsache, dass dieses Wissen keinem bestimmten Diskurs-
zusammenhang zuzuordnen ist, gerade nicht zu seinem Vergessen 
beizutragen. Im Gegenteil sorgt wohl eher der von bestimmten musikpäda-
gogischen oder -theoretischen Programmen unabhängige Gebrauch für eine 
besonders große Beständigkeit. 

Musiktheorien der Musiktheorie 

Die unterschiedlichen Kontextualisierungen sowohl der musikpädagogi-
schen Musiktheorien als auch einer bestimmten musiktheoretischen Satzre-
gel haben gezeigt, dass gesellschaftsstrukturelle Konstellationen wie der 
innerhalb des Erziehungssystems zu beobachtende Bruch zwischen ‚Selek-
tion’ und ‚Pädagogik’ oder generelle (Sinn-)Differenzen zwischen Wissen-
schaft, Kunst und Erziehung mit zu einer Art Gesamtbild beitragen, das den 
Anschein erweckt, ‚die’ Musiktheorie im Wesentlichen zu erfassen. An 
dieser Stelle sollen dem musikpädagogischen Modell schlaglichtartig einige 
alternative Bilder entgegengehalten werden, ohne dass sich damit die Ab-
sicht verbände, die ‚musiktheoretische Musiktheorie’ ähnlich umfassend 
darzustellen, wie dies bei der musikpädagogischen Variante geschehen ist, 
oder gar eine repräsentative Zusammenschau ‚der‘ Musiktheorie anzuferti-
gen. Deutlich werden soll lediglich, welche Sichtweisen im musikpädago-
gischen Zugriff zu kurz kommen.  

Was der Musiktheorie-Begriff der Musikpädagogik beispielsweise nicht 
umfasst, sind Forschungsbereiche, wie sie für Musiktheorie als wissen-
schaftliche Disziplin aktuell relevant sind. Wirft man einen Blick etwa auf 
das Programm des aktuellen ‚Euromac’20, dann wird klar, dass ‚Musiktheo-
rie’ zumindest dort nicht nur eine Methode ist. Vielmehr deuten Sektionen 

                                                
19  Damit soll nicht ausgeschlossen sein, dass ahistorische Konstrukte generell, im Sinne 

idealtypischer Modelle, im Hinblick auf kunsttheoretische Betrachtungen von Rele-
vanz sein können. 

20  ‚European Music Analysis Conference’, 29.9.-2.11.2011 in Rom. Call for Presentati-
ons. Verfügbar unter: http://www.gatm.it/euromac/de [09.02.2012] 
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wie „Neue Perspektiven auf Liszt und die klassischen Formen“, „Musik 
und Emotion“, „Analyse und Musikausbildung“ oder „Geschichte und 
Analyse: Im Einklang oder Widerspruch?“ (Call for Presentations, 2011) 
explizit auf Theorieprogramme hin, welche die bisherigen methodischen 
Herangehensweisen zu hinterfragen versprechen, um sie gegebenenfalls um 
neue Perspektiven zu erweitern.  

Sektionen wie „Klangfarbe und Textur in der Musik seit 1945“ oder 
„Mündliche Überlieferung und Analyse: Populäre, folkloristische und afro-
amerikanische Musik“ (Call for Presentations, 2011) weisen außerdem da-
rauf hin, dass die z. B. von Norbert Schläbitz (Schläbitz, 2011) erhobene 
Forderung, eine als Kunsttheorie ernstzunehmende, ‚zukünftige’ Musikthe-
orie habe sich sowohl mit zeitgenössischer Musik als auch mit neuen Tech-
nologien auseinanderzusetzen, in diesem Zusammenhang längst eingelöst 
ist.  

Für musikalisches bzw. musikbezogenes Lernen im Sinne eines pädago-
gisch relevanten Lernens wiederum können musiktheoretische Konzepte 
relevant werden, die musikalische Strukturen schon während des musikali-
schen Vollzugs hörbar machen und die instrumentale Musikpraxis eng an 
die Reflexion musikalischer Formbildungen binden. So „erlauben“ ‚Mit-
spielsätze’ 

„zu den Themen ‚Sonate’ und ‚Sonatenform’ im Musikunterricht 
an allgemeinbildenden Schulen eine Unterrichtsform, bei der das 
gemeinsame Musizieren … im Mittelpunkt steh[t. Darüber hin-
aus] sind die Sonatenspiele … geeignet spezifisch musikalische 
Kenntnisse zu vermitteln … [I]nnere Klangvorstellung …, aber 
auch Grundkenntnisse der Formenlehre und der musikalischen 
Analyse lassen sich … erwerben.“ (Kaiser, 2003, S. 1) 21  

Insgesamt zeigen diese Beispiele, trotz ihrer nur knappen Ausführung, dass 
‚Musiktheorien der Musiktheorie’ existieren, die sich von denen der Mu-
sikpädagogik klar unterscheiden: Wo letztere ein bloßes und in weiten 
Teilen veraltetes Methodenarsenal bzw. eine reine Begriffssammlung sieht, 
kommuniziert die Musiktheorie deutlich komplexere und als solche kaum 
zu vereinheitlichende Wissensformen.  
  

                                                
21  Vgl. hierzu auch die Publikationen unter http://www.musik-openbooks.de/. 
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Die Ursachen? 

Obwohl sich wahrscheinlich nicht im Einzelnen feststellen lässt, warum 
sich die Musiktheorie-Bilder der Musikpädagogik von denen der Musik-
theorie so stark unterscheiden, sollen abschließend einige Erklärungsmög-
lichkeiten aufgezeigt werden.  

Dabei ist der starke Kontrast zwischen den jeweiligen Bildern zunächst 
auch dem methodischen Zugriff zuzuschreiben. Da das Beobachten von 
dem Eindruck ausgegangen war, die immer wieder auftretenden Konflikte 
zwischen Musikpädagogik und Musiktheorie22 hätten ihre Ursache wenigs-
tens zum Teil in interfachlichen Verständnisschwierigkeiten, lag es nahe, 
nach unterschiedlichen Blickwinkeln auf ein und denselben Sachverhalt 
Ausschau zu halten.23 Dass es darüber hinaus auch kontrastierende Positio-
nen gibt – ob von Seiten einer musiktheorie-affinen Musikpädagogik oder 
in Form einer die musikpädagogischen Vorurteile bestätigenden Musikthe-
orie –, sei dahingestellt.  

Daneben kann man grundsätzliche Unterschiede in der je nach Sprecher-
position variierenden Beschreibungsrhetorik ins Feld führen. Während die 
musikpädagogischen ‚Fremdbeschreibungen’ sich von ihrer Außenposition 
aus nämlich vergleichsweise problemlos der Musiktheorie gegenüber gene-
rell ablehnend zeigen können, kann man von musiktheoretischen ‚Selbst-
beschreibungen’ auch vor jeder konkreten Überprüfung eine grundsätzlich 
affirmative Haltung dem Fach gegenüber erwarten (Kieserling, 2004, 58).  

Des Weiteren bietet die musiktheoretische Fachgeschichte Anhalts-
punkte in der Frage, warum die Musiktheorie außerhalb des eigenen Faches 
einen vergleichsweise schlechten Ruf genießt. Besonders die Tatsache, 
dass die deutschsprachige Musiktheorie in der zweiten Hälfte des 20. Jahr-
hunderts hauptsächlich als wenig innovativer ‚Tonsatz-Unterricht’ bzw. als 
„pragmatische Nachkriegsmusiktheorie“ (Holtmeier, 2003) stattgefunden 
hat und ‚Theorie’ jedenfalls im emphatischen Sinne kaum eine Rolle 
spielte, dürfte mit ein Grund dafür sein, dass der Begriff ‚Musiktheorie’ so 
häufig negative Assoziationen weckt.  
                                                
22  Vgl. z. B. die Debatte zwischen Karl Heinrich Ehrenforth und Stefan Rohringer 

(Ehrenforth, 2000, 2001; Rohringer, 2001) oder die dem Themenheft ‚Musiktheorie 
in der Musikpädagogik’ (ZGMTH, 1) zu entnehmenden Differenzen zwischen den 
musikpädagogischen Stellungnahmen (z. B. Schläbitz, 2011; Gies, 2011) und der in-
direkten Kritik Stefan Rohringers (Rohringer, 2011). 

23  Eine ähnlich interessante beobachtungsleitende Frage wäre entsprechend die nach 
dem musiktheoretischen Verständnis von Musikpädagogik.  
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Darüber hinaus sollte jedoch deutlich geworden sein, welchen Anteil 
gesellschaftsstrukturelle Zusammenhänge am musikpädagogischen 
Musiktheorie-Bild haben – wie unterschiedliche Kontexte einerseits unter-
schiedliche Theorien mit sich bringen und wie sich andererseits die damit 
verbundenen Bilder gegenseitig verstärken. Erklären würde dies zumindest 
teilweise,24 warum das Musiktheorie-Bild der Musikpädagogik so bestän-
dig ist. Obwohl sich nämlich die Musiktheorie als Disziplin in den letzten 
zehn bis zwanzig Jahren stark verändert hat – erinnert sei z. B. an die 
Gründung der deutschsprachigen ‚Gesellschaft für Musiktheorie’ (GMTH) 
im Jahr 2000 und, damit in Verbindung stehend, die Veranstaltung jährli-
cher Kongresse sowie die Publikation einer eigenen Zeitschrift25 – scheint 
die Musikpädagogik ihr Urteil seitdem nicht revidiert, scheint sich ihr Bild 
also nicht wesentlich verändert zu haben. 

Insofern sind die Beobachtungen des musikpädagogischen Musiktheorie-
Bildes, wie eingangs angedeutet, auch als eine Art Kritik zu verstehen – als 
eine Kritik jedoch, die sich nicht allgemein gegen ‚die’ Musikpädagogik 
richtet und die zudem ihren Zweck nicht schon darin erfüllt sieht, der 
Musikpädagogik bloß mangelnde musiktheoretische Kenntnisse nach-
zuweisen. Ihre Absicht ist es vielmehr zu zeigen, wie einseitige Sicht-
weisen auf Musiktheorie zustande kommen können und was dem musikpä-
dagogischen Blick auf diese Weise entgeht. 
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