»Das mussen die doch konnen?!«
Zu Grundfragen einer Didaktik der Musiktheorie

Matthias Schlothfeldt

Ausgangspunkt dieses Artikels sind Uberlegungen dazu, was unter Didaktik zu verstehen ist und
welche zentralen Fragen eine auf (Unterricht in) Musiktheorie bezogene Didaktik beantwortet.
Von hier aus wendet er sich der Planung und Reflexion von Unterricht in musiktheoretischen Fa-
chern zu. Insgesamt wird fiir einen partizipativen, fir kulturelle Vielfalt offenen Unterricht in mu-
siktheoretischen Fachern argumentiert, der Lernende und ihre Interessen wahrnimmt und ihnen
Raum gibt zum Entdecken sowie fiir dsthetische Erfahrungen.

The starting point of this article are considerations of what is meant by didactics and which central
questions a didactics related to (teaching in) music theory answers. From here, the text turns to the
planning and reflection of lessons in music theory subjects. Overall, the argument is for participa-
tory lessons in music theory subjects that are open to cultural diversity, that recognize learners and
their interests, and that give them space for discovery and aesthetic experiences.

SCHLAGWORTE/KEYWORDS: Bildung; didactics; Didaktik; education; music theory lessons;
Musiktheorieunterricht; participation; Partizipation; relevance; Relevanz; transparency; Trans-
parenz

Um auf Grundfragen einer auf Unterricht in Musiktheorie bezogenen Didaktik eingehen
zu konnen, soll zundchst erortert werden, welche Fragen die Didaktik (insbesondere die
Musikdidaktik) stellt und beantwortet. Hier schlief8t die Frage an, ob es eine Musiktheo-
riedidaktik Gberhaupt gibt und wie sie sich zur Musikdidaktik verhdlt. Die darauffolgen-
den Uberlegungen zu Unterricht in musiktheoretischen Fiachern wenden sich wieder den
vorab erdrterten Fragen zu. Dies geschieht nicht nur mit dem Ziel, zur Reflexion des ei-
genen Unterrichts anzuregen — was bei einem Text Uber Didaktik kaum verwundern
kann —, sondern es sollen auch Vorschldge unterbreitet werden, in welche Richtung sich
das Repertoire didaktischen Handelns moglicherweise erweitern lieffe. Nimmt der Text
seinen Anfang in der auf Musikunterricht bezogenen Didaktik, so wendet er sich am Ende
wieder der allgemeinbildenden Schule in dem Sinne zu, dass Lehramtsstudierende durch
Unterricht in musiktheoretischen Fichern durchaus auf MafRgaben von Musikunterricht
vorbereitet werden. Lehrveranstaltungen in Didaktik der Musiktheorie richten sich nicht
nur an Studierende mit Hauptfach Musiktheorie. Inshesondere eine Didaktik, die das Un-
terrichten musiktheoretischer Inhalte im Unterricht an Schulen in den Blick nimmt, ver-
mag hier wertvolle Beitrdge zu leisten. Insgesamt steht aber die Hochschullehre im Mit-
telpunkt. Unterricht aullerhalb der Hochschule und der Anteil, den Musiktheorie dort hat,
werden nur knapp behandelt.! Der Text schlielst mit einem eindringlichen Fazit, dessen
Appellcharakter wohl kaum zu tibersehen ist.

1 Vgl in Ergdnzung hierzu Gatz/Schlothfeldt 2023.
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(MUSIK-)DIDAKTIK

Didaktik wird verstanden als Theorie und Praxis des Lehrens und Lernens.? Werner Jank
und Hilbert Meyer bezeichnen sie als »Handlungswissenschaft«, deren »Hauptaufgaben«
die Analyse, die Planung und die Inszenierung von Unterricht seien.” Das erforderliche
fachdidaktische »Konnen und Wissen« leite sich »aus den Anforderungen im jeweiligen
Berufsfeld«* her. Den neun Fragen, was wie und wann denn wer von wem mit wem wo
womit und wozu lernen solle, sei »eine zehnte Frage, die es in sich hat«, tibergeordnet,
namlich »die Frage nach der Begriindung«.” Die Ergdnzung der »Warum-Frage« unter-
scheidet die aktuelle von den vorangegangenen Auflagen des von Werner Jank her-
ausgegebenen Praxishandbuchs Musikdidaktik.® Dementsprechend riicken Werner Jank
und Ortwin Nimczik in ihrem 2023 im Sammelband Musiklehrer:innenbildung erschie-
nenen Text »Zur Relevanz von Musikdidaktik in der Lehrkréftebildung« das Fragewort an
den Anfang der Reihe: »Didaktik kiimmert sich um die Fragen, warum, wer, was, von
wem, wie, wann, wo, mit wem, womit und wozu lernen soll«.”

Noch pointierter formuliert Peter W. Schatt, Aufgabe der Musikdidaktik sei, »die Frage,
warum sich musikbezogenes Lehren und Lernen worauf richten solle, zu beantworten«.®
Musikdidaktik beziehe die Antworten auf musikpddagogische Fragen »in theoretisch-
reflexiver Weise auf die Situation von [U]nterricht«.? In diesem und im folgenden Zitat ist
»Musikunterricht« durch »Unterricht« ersetzt worden, um jetzt bereits die Frage nahezu-
legen, ob die Ausfiihrungen sich nicht in gleicher Weise auf Unterricht in Musiktheorie
beziehen lassen. Schatt fasst zusammen:

Der Theorieaspekt der Didaktik konstituiert sich in der Reflexion der Sinnhaftigkeit intentional
herstellbarer Bezlige zwischen Musik und den auf Musik gerichteten Handlungen der Lernen-
den. Sie stellt sich demnach dar als die Wissenschaft der Anwendung musikpddagogischen Wis-
sens [...].

Musikdidaktik reflektiert grundlegende Strukturmomente von [Ulnterricht. Analyse und Planung
von [Ulnterricht sind zentrale Aufgaben [...], zu deren Bearbeitung insbesondere die Reflexion
der Eigenart und Begriindbarkeit von Zielen, Inhalten, Handlungsformen, Methoden und Medien
des Unterrichts gehort.

Ferner entwickelt und tiberprift die Didaktik politische, kulturelle und institutionelle Vorgaben
fur Bildungsginge, Lehrpline und Curricula und stellt Hilfen zum [Ulnterricht bereit.

Als zentrale Fragestellung der Didaktik ldsst sich festhalten: Warum soll wer was lernen?
(Und es kann hier bereits erganzt werden, dass die im Titel formulierte Riickfrage eine

Vgl. Dartsch 2019, 13-15 und Jank 92021, 24.

Jank 2021, 8-9.

Jank/Nimczik 2023, 219.

Jank 92021, 13.

Vgl. Jank #2020 und ders. °2021.

Jank/Nimczik 2023, 221.

Schatt 22021, 32; ebenso bereits in Schatt 12007, 19.
Schatt 22021, 33.

0 Ebd., 36. In der hier zitierten Passage weist Schatt darauf hin, dass der Vollzug von Unterricht ein »von
Didaktik zu unterscheidendes Feld« darstelle. Insofern ist im Hochschulstudium die Einrichtung von
Unterrichtsdurchfiihrung als Lehrveranstaltung neben der Fachdidaktik folgerichtig.
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mogliche, aber gewiss keine tUberzeugende Antwort darauf darstellt.) Die Frage, warum
gelernt wird, ist in diesem Zusammenhang zundchst auf einer hoheren Ebene zu beant-
worten: auf der Ebene der musikalischen oder musikalisch-dsthetischen Bildung, die sich
mit der kulturellen Bildung tiberlappt."" Im Sinne einer individuellen und einer sozialen
Kategorie werden Musiklernen und der Erwerb musikalischer Bildung als Ziele musikbe-
zogenen Unterrichts benannt."” »Musikalische Bildung findet statt, wenn Menschen in
musikalischer Praxis &dsthetische Erfahrungen machen.«" Wahrend Christian Rolle hier
Erfahrungen als Voraussetzung fiir musikalische Bildung benennt, die aus musikalischen
Handlungen resultieren und zu bildungsrelevantem »Asthetischem Streit« fiihren kon-
nen,'* fokussiert Stefan Orgass Bedeutung:

Musikalische Bildung vollzieht sich in der Hervorbringung neuer und neuartiger (Moglichkeiten
der) Zuweisung neuer musikalischer Bedeutung und nicht-musikalischer Bedeutsamkeit in Inter-
aktionen [...]. Auf der Grundlage lasst sich [...] der Unterschied zwischen Musiklernen — einer
individualen Kategorie — und der umfassenderen Kategorie musikalischer Bildung beobachten
und theoretisch fassen. "

Die von Stefan Orgass entwickelte »Kommunikative Musikdidaktik«, insbesondere in der
seit 2007 entfalteten Form, deren reflexionslogische Voraussetzungen sich hier nicht in
Génze darlegen lassen, tragt wesentliche Merkmale konstruktivistischer Didaktik. Kon-
struktivistische Didaktiken sind dadurch gekennzeichnet, dass sie die Planbarkeit zielge-
richteter Lehr-Lern-Prozesse bezweifeln und skeptisch sind gegeniiber der Einflussnahme
durch Lehrende. Sie wenden den Blick auf das Subjekt und auf den Lernprozess, sie be-
tonen die Selbsttdtigkeit und Autonomie der Lernenden und damit die Foérderung des
Kompetenzaufbaus durch aktives selbstgesteuertes Lernen. Die Aufgabe von Lehrenden
besteht dann eher in der Beobachtung von Lernprozessen und der pddagogischen Beglei-
tung von Lernenden in sozialen Beziigen.

Auch die »Kommunikative Musikdidaktik« sieht Didaktik nicht als >Vermittlungslehrec:
Musikalische Bildung ldsst sich zumindest nicht ausschlieflich durch Zeigeaktionen etc.
svermitteln:,'® also lediglich mit Bezug auf bereits bestehenden Sinn und auf vorhandene
Deutung existierender Musik. Nach Orgass emergiert neue musikalische Bedeutung und
nicht-musikalische Bedeutsamkeit in Interaktion, insbesondere in Kommunikation. Emer-

11 Beachtlich erscheint in diesem Zusammenhang die Bemerkung von Jorg Zirfas (2015, 24), es sei »weder
geisteswissenschaftlich-normativ noch sozialwissenschaftlich-empirisch geklart, welche Ziele inwieweit
durch Kulturelle Bildung verfolgt werden sollen bzw. welche auch verwirklichbar sind«.

12 Vgl. u.a. Orgass 2007, 106, ders. 2011a, 119 und Schatt 22021, 11.

13 Rolle 1999, 5.

14 Vgl. u.a. Rolle/Wallbaum 2011.

15 Orgass 2011a, 119. Vgl. zu »Bedeutung und Bedeutsamkeit« auch Krause 2008.

16 Vgl. u.a. Geuen/Orgass 2007, 70-72. >Vermittlung« ist nicht nur aus konstruktivistischer Sicht ein pro-
blematischer Begriff, bezeichnet er doch meist eine Situation, in der jemand, der etwas besitzt, es je-
mand anderem, der es (noch) nicht besitzt, zu welchen Konditionen auch immer, tbergibt. In der All-
tagssprache verbinden wir mit dem Begriff Kontaktanzeigen, das Angebot von Waren etc. Neben dieser
Kontextualisierung ist in der Regel ein Machtgefédlle wahrnehmbar, weshalb umso erstaunlicher ist, wie
unbekiimmert der Begriff in musikpddagogischen, aber auch in Musiktheoriediskursen verwendet wird.
Hans-Ulrich Schafer-Lembeck (2014) thematisiert dies und ist zugleich bemiiht, den Begriff einigerma-
Ren zu rehabilitieren.
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genz ist mit Handlung (z. B. mit Improvisation oder Komposition) und mit Zuweisung von
Bedeutungen verbunden.'’

Fir die Wahl von Themen und Gegenstinden gelten fiir Orgass zwei Mafsgaben: Ers-
tens ist »die Vielfalt der Musik«'® angemessen zur Geltung zu bringen. Zweitens kann,
um Borniertheit zu vermeiden, bei den Lernenden das »Interesse an bislang unbekannter
Musik« eingefordert werden.' Im Sinne der anzustrebenden Symmetrie der Lehr-Lern-
Gruppe wird zur »gemeinsamen Themenfindung«* geraten. Diese Malnahme, die auf
Klaus Schallers »Padagogik der Kommunikation« zuriickgeht,*' ist mit der »riickhaltlosen
Information«** der Lehrkraft Gber die institutionellen und curricularen Bedingungen ver-
bunden, unter denen die Wahl getroffen wird. Im Verlauf der auf die Themenfindung
folgenden Unterrichtsplanung gewahrleistet die »komplementdre Kontextualisierungg,
dass die erste der oben genannten Maligaben erfiillt ist: Die Lehrkraft ergdnzt die Vor-
schldge aus der Lerngruppe so, dass Gegenstande und Inhalte im Bezug aufeinander Mu-
sik in ihrer Vielfalt zur Geltung bringen. Auf die hier dulerst knapp beschriebene Weise
werden die Partizipation der Lernenden, die Transparenz der Unterrichtsplanung und die
Relevanz der Inhalte gesichert.”

Der gleiche Autor erldutert in einer eigenen sowie in einer gemeinsam mit Heinz
Geuen verfassten Publikation,** was hinsichtlich musikalischer Bildungsprozesse unter
Lernen und Lehren zu verstehen ist: Lehren bedeutet, Lernen zu erméglichen und zu for-
dern. Lernen wiederum bezieht sich auf Wahrnehmen sowie auf Deuten von Musik, auf
Orientierung in musikkultureller Vielfalt und auf Selbsttdtigkeit. Dass Lernen nur selbstta-
tig erfolgen konne, sei bereits musikpddagogische »Folklore«.”

Schatt benennt vier Prinzipien,* die bei der Wahl von Inhalten und Methoden des
Unterrichts leiten konnen: Die Inhalte sollen exemplarisch und anschaulich sein sowie
selbsttitiges und kooperatives Lernen gewahrleisten.”” Bei einigen dieser Prinzipien be-
zieht Schatt sich auf Wolfgang Klafki, auf den in der Musikpddagogik hdufig Bezug ge-
nommen wird. Bei Klafki ist die »didaktische Analyse« Kern der Planung und Reflexion
von Unterricht. Neben den Fragen, wofiir das geplante Thema exemplarisch, typisch und

17 Vgl. Orgass 20114, 121.

18 Ebd., 120; vgl. auch Geuen/Orgass 2007, 103 f.
19  Orgass 2011a, 120.

20  Geuen/Orgass 2007, 95.

21 Schaller 1998.

22 Geuen/Orgass 2007, 95.

23 Vgl. Orgass 1996, ders. 2007, Geuen/Orgass 2007. Schatt ('2007, 120) hat in der ersten Ausgabe der
Einfihrung in die Musikpddagogik kritisch angemerkt, dass die gemeinsame Themenfindung Gefahr
lauft, zum Dogma zu werden. Hier wird sie — wie in Schatts zweiter Ausgabe — eher als aussichtsreiche
und bedenkenswerte Option betrachtet.

24 Orgass 2007, 483-570 und Geuen/Orgass 2007, 54-72.
25  Ebd., 59.

26 Von den Prinzipien unterscheidet Schatt Orientierungen von Musikunterricht, die in der Geschichte der
Musikdidaktik ins Feld gefiihrt worden seien, ndmlich die Orientierung am Kunstwerk, an der Hand-
lung, an den Lernenden, der Erfahrung, an der Lebenswelt der Lernenden oder an Kultur. Mit Schatt
(?2021, 107-139) sind Geuen und Orgass (2007, 30) sich einig darin, dass selbst die Kombination meh-
rerer Orientierungen »fiir die Bestimmung des Verhdltnisses von Zielen, Inhalten und Methoden« im
Unterricht unzulanglich ist.

27 Schatt 22021, 109.
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reprasentativ ist, der generellen Frage nach der Struktur des Themas aus padagogischer
Perspektive und den Phdnomenen, Féllen etc., die Lernenden an der Struktur des Inhalts
begreiflich werden, sind noch zwei wesentliche Fragen zu beantworten: Welche Bedeu-
tung hat der Inhalt oder die am Thema zu gewinnende Erfahrung, Erkenntnis, Fahigkeit
oder Fertigkeit in der Gegenwart der Lernenden? Und welche Bedeutung hat das Thema
fur ihre Zukunft?*®

Wie oben gesehen, fiihrt Jank neben anderen die Frage »wozu?« mit auf. Zwischen die-
ser und der Frage »warum?« zu unterscheiden, ist nicht immer einfach. Die kausale Frage
nach der Begriindung evoziert eine mit »weil« beginnende Antwort, die finale Frage nach
dem Ziel hingegen eine mit »damit« beginnende.”” Nicht nur Begriindungen ftir musik-
bezogenen Unterricht, auch Begriindungen fiir Lehr-Lern-Ziele werden zunéchst auf der
Ebene musikalischer oder kultureller Bildung gegeben. Bislang sind in diesem Abschnitt
ebenso Antworten auf die Frage »warum?« wie auf die Frage »wozu?« angefiihrt worden.

Lehr- und Lernziele als zu erwartende Antworten auf die finale Wozu-Frage werden
im Zusammenhang mit Musik oft als Kompetenzen formuliert: Nicht nur Wissen und Fa-
higkeiten sollen erlangt werden, sondern deren Anwendung wird bereits mitgedacht.*
Eine kompetenzorientierte Didaktik hat den Anspruch, Kompetenzen auszubilden, mit
denen auf offene Anforderungssituationen reagiert werden kann. Dem entspricht — insbe-
sondere in konstruktivistischer Sicht — eine Unterrichtskonzeption, die nicht einen Lern-
weg vorgibt, sondern mehrere Lernwege bereitstellt. Fiir den Aufbau von Kompetenzen
gilt, was fir Lernen generell als giiltig angesehen wird: Er geschieht langfristig,*' vorzugs-
weise kooperativ und gegebenenfalls interdisziplindr. Zwar hélt die Debatte dariiber an,
ob Kompetenzformulierungen in der Musikpddagogik zielfiihrend sind. Lernenden- und
handlungsorientierte Konzepte und gerade konstruktivistische Didaktiken betonen aller-
dings, dass selbstbestimmtes und selbsttatiges Lernen aussichtsreich und giinstig zu reali-
sieren ist in Formaten wie Offenem Unterricht, Stationenlernen oder Projektunterricht,*
der wiederum vorzugsweise kooperativ anzulegen ware. Dass Kompetenzen als Voraus-
setzung flir musikalische Bildung anzusehen sind, hat Jens Knigge zuletzt einleuchtend
dargelegt.”

DIDAKTIK DER MUSIKTHEORIE

Bis hierher entstammen die Uberlegungen primir dem Nachdenken tiber Musikunterricht
an allgemeinbildenden Schulen. Zu kldren ware also zundchst, inwieweit die Ausfiihrun-
gen fir musiktheoretische Facher Geltung haben und inwieweit sie fiir Unterricht an
Hochschulen hilfreich sind. Mit Recht wird die Vorstellung, dass, was aullerhalb der
Schule (so) ist, auch in der Schule (so) sein miisse, als Kurzschluss kritisiert und die »ge-

28 Vgl Klafki 1973, 135-143.

29  Werner Jank nennt in der bereits erwahnten Musikdidaktik Bildungsideale und Lehrziele als mogliche
Antworten auf »Wozu-Fragen«. Zu Ersteren heif’t es: »Wer ein Bildungsideal formuliert, trifft eine Wert-
entscheidung« (°2021, 19).

30 Vgl. Schatt 22021, 91.

31 Zum Begriff der Kontinuitdt vgl. (unter Bezug auf John Dewey) Geuen/Orgass 2007, 90-93.
32 Zu Chancen, Perspektiven, Risiken und Herausforderungen vgl. Malmberg 2012.

33 Vgl. Knigge 2014.

ZGMTH 21/1 (2024) | 13



MATTHIAS SCHLOTHFELDT

dankenlose Ubernahme der Hochschullehre in den Musikunterricht« als »Abbilddidak-
tik« bezeichnet.’* Ebenso ist aber zu hinterfragen, ob Kriterien der auf schulischen Mu-
sikunterricht bezogenen Musikdidaktik fiir eine Didaktik der Musiktheorie gelten, die sich
vorwiegend auf Unterricht im Hochschulbereich richtet. Das Verhdltnis von Musiktheo-
riedidaktik und Musikdidaktik wird zuerst betrachtet.

Michael Dartsch bezieht in seinem Buch Didaktik kiinstlerischen Musizierens fir In-
strumentalunterricht und Elementare Musikpraxis seine Uberlegungen auf Elementare
Musikpddagogik sowie auf Instrumental- und Gesangspddagogik. Ihm zufolge ldsst sich
Allgemeine Instrumentaldidaktik »als Teildisziplin der Musikdidaktik verstehen. Als sol-
che ist sie ihrerseits der Fachdidaktik eines einzelnen Instruments tibergeordnet.«* Sofern
das »Unterrichten des jeweiligen kiinstlerischen Hauptfachs thematisiert« wird, seien
Fachdidaktiken »Kern des Studiums«.*®

Gleichgtiltig, ob man die sich auf Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen
richtende Musikpddagogik und den entsprechenden Teil der Musikdidaktik neben andere
Teilgebiete der Musikpadagogik und -didaktik stellen mochte oder nicht, sind doch in
jedem Fall eine Ubergeordnete Musikpddagogik und Musikdidaktik auszumachen, die
sich auf musikbezogenes Lernen und Lehren richten. Hierzu z&hlt musikbezogener Un-
terricht im Sinne formalen Lernens, das in »absichtsvoll und institutionell-formell arran-
gierten Prozessen«”” stattfindet und von non-formalem und informellem (gleichsam All-
tags-)Lernen unterschieden wird, an unterschiedlichen Institutionen. Teilgebiete dieser
tibergeordneten Musikpadagogik und Musikdidaktik sind die auf das Erlernen von Instru-
menten gerichtete Instrumentalpddagogik sowie die Instrumentaldidaktik. Wenn man
Gesang als Instrument begreift, konnen Gesangspddagogik und Gesangsdidaktik jeweils
als jenen untergeordnet aufgefasst werden; andernfalls bildeten sie jeweils einen eigenen
Teilbereich der Musikpadagogik bzw. Musikdidaktik.’®> Dementsprechend ist die auf das
Komponieren ausgerichtete Kompositionspddagogik sowie die Kompositionsdidaktik auf-
gefiihrt, die auf (Unterricht in) Komponieren bezogen ist.”” Und ebenso angemessen ist
es, im Zusammenhang mit dem Unterrichten musiktheoretischer Inhalte eine Musiktheo-
riepddagogik auszumachen im Verein mit einer Musiktheoriedidaktik, die auf Unterricht
in musiktheoretischen Fichern bezogen ist.*” Musiktheoriedidaktik ist das Teilgebiet der
Musikdidaktik, das Voraussetzungen und Bedingungen von Unterricht betreffende Ant-
worten der Musiktheoriepddagogik, die ihrerseits ein Teilgebiet der Musikpadagogik ist,
auf Unterrichtssituationen anwendet. Mag es sich auch um ein Wortungetiim handeln, so

34 Richter 2011, 31.

35 Dartsch 2019, 13.

36 Ebd.

37  Schatt 22021, 63; vgl. auch Dartsch u.a. 2018, 170f.

38 Dabher schldagt Dartsch (2019, 13) vor, von »Allgemeiner Instrumental- und Gesangsdidaktik« zu spre-
chen.

39 Vgl. u.a. den Uberblick iiber kompositionspddagogische Handlungsfelder in Schlothfeldt 2018 sowie
zur Frage der Zustdndigkeit der Musiktheorie Schlothfeldt 2015. Zur Kompositionspadagogik als »Teil-
disziplin« vgl. u.a. Schmidinger 2020, 25-31.

40 Sieht man von (historischen) Lehrbiichern ab, so ist in Musiktheorie unterrichten — Musik vermitteln
(Kiihn 2006) einer der ersten Versuche zu sehen, einen Beitrag zur Didaktik der Musiktheorie zu ent-
werfen. Schlothfeldt 2009 tragt Entwurf einer Didaktik der Musiktheorie bereits explizit als Teiltitel.
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ist der Gebrauch des Begriffs beispielsweise in der Bezeichnung des Grazer Studiengangs
Musiktheorie- und Kompositionspddagogik doch durchaus sinngemaf.

Tatigkeit Padagogischer Bereich Fachdidaktik

(Unterricht in)
Musik Musikpddagogik Musikdidaktik

(Unterricht in)
Instrumentalspiel Instrumentalpadagogik Instrumentaldidaktik

(Unterricht in)
Singen Gesangspddagogik Gesangsdidaktik

(Unterricht in) Didaktik der Elementaren
Elementarer Musikpraxis | Elementare Musikpddagogik | Musikpraxis

(Unterricht in)
Komponieren Kompositionspadagogik Kompositionsdidaktik

(Unterricht in)
Musiktheorie Musiktheoriepddagogik Musiktheoriedidaktik

Tabelle 1: Bereiche der Musikpadagogik und der Musikdidaktik

Spater wird zu kldren versucht, ob und wie sich die Musiktheoriepddagogik als Teilgebiet
abgrenzen lasst sowie ob und unter welchen Bedingungen Begriindungen der Musikdi-
daktik im Rahmen der Musiktheoriedidaktik giiltig sind. Zundchst wird der institutionelle
Rahmen betrachtet. Dabei ldsst sich im Vergleich zur auf das Schulfach Musik bezogenen
Didaktik konstatieren, dass Unterricht in Musiktheorie hdufig im Hochschulrahmen statt-
findet und spezifische, ndmlich musiktheoretische Inhalte aufweist und dass bei der Aus-
einandersetzung mit diesen Inhalten bestimmte Methoden bevorzugt werden. Sofern es
sich um Lehrveranstaltungen im Rahmen von Musikstudiengdngen handelt, waren also
hochschuldidaktische Uberlegungen anzustellen. Eine der Hochschuldidaktik zugeho-
rende Frage bezieht sich z.B. auf die Curricula der Studiengdnge. Aber auch die Frage
nach der Begriindung von Inhalten und Gegenstanden gehort hierher und wird nun zuerst
behandelt.

Oben wurden musikalische und kulturelle Bildung als zentrale musikpadagogische
Zielvorstellungen (»Grundideen«) benannt. Nun liele sich fragen, inwieweit hier mit
Blick auf die Lernenden der jeweiligen Institutionen — Schiilerinnen und Schiiler dort, hier
Studierende an Hochschulen — Unterschiede bestehen. Wenn aber das Ziel aller auf Mu-
sik bezogener unterrichtlicher Bemiihungen neben dem Musiklernen vor allem im Erwerb
(bzw. dessen Ermoglichung) musikalischer bzw. kultureller Bildung liegt, dann gilt dies
nicht nur fir Musikunterricht an allgemeinbildenden Schulen. Es gilt schon insofern auch
flir Hochschullehre, als nicht nur die Kunsthochschulen selbst, sondern auch die Institu-
tionen, an denen Studierende spater arbeiten werden, seien es Konzerthduser, Theater,
Orchester, freie Ensembles oder Schulen, Musikschulen und wiederum Hochschulen,
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sich dem Ziel kultureller Bildung verpflichtet haben.*' Kulturelle Bildung ist eine wesent-
liche Leitidee fur die Musikhochschule ebenso wie fiir das Ensemble, in dem Studierende
der Vokal- oder Instrumentalausbildung einmal beruflich titig werden mochten — von der
Musikschule und gerade der Schule, an der Studierende pddagogischer Studiengdnge
unterrichten werden, ganz zu schweigen. Ein Musikstudium hat eben nicht nur die Aus-
bildung fiir die Ausiibung musikbezogener Tatigkeiten zu gewahrleisten, sondern die
Hochschule ist ein Ort, an dem sich Menschen kulturell, dsthetisch, musikalisch bilden
konnen. Insofern ist zu erwarten, dass die Ziele von Musikunterricht und die Begriindun-
gen fiir die Wahl von Gegenstidnden, Inhalten und Themen denen von Musiktheorieunter-
richt 4hneln oder gar gleichen. Auch hierin gibt sich Musiktheoriedidaktik als Teilgebiet
der Musikdidaktik zu erkennen.

Studierende haben Berufsziele, daher ist die Ausrichtung auf den angestrebten Beruf
zwar sicher nicht das einzige, aber ein wesentliches Begriindungsmuster. Davon abgese-
hen, dass der Erwerb vielfiltiger, fiir die (langfristig gelingende) Austibung eines Berufs
wichtiger Kompetenzen durchaus unter musikalischer Bildung gefiihrt werden kann (und
nicht nur — andersrum — der Erwerb kultureller Bildung als Teil der Berufsausbildung), ist
hier wichtig festzustellen, dass in einem Musikstudium Bildungs- und Ausbildungsaspekte
ungefdhr gleichberechtigt nebeneinanderstehen diirften. Hier ist die Frage angebracht, ob
Studienverldufe das angemessen abbilden und ob Inhalte und Ziele, die in der Regel in
Modulbeschreibungen zu finden sind, auch in diesem Sinne angemessen begriindet wer-
den.

Selbstredend ist auch bei der Konzeption von Studiengdngen die Beteiligung Studie-
render gefordert. Darliber hinaus liegt nahe, Studierende in erheblichem Malle in die
Planung von Unterricht einzubeziehen — insbesondere dort, wo es keine Wahloptionen
gibt; aber auch in Lehrveranstaltungen, die aufgrund der Thematik gewdhlt wurden, wird
es glinstig sein, am Anfang Uber die weitere Seminargestaltung zu sprechen. Denn im
Vergleich zu Schiilerinnen und Schiilern im Musikunterricht verfiigen Studierende in ho-
hem Malle Uber Expertise in Musik, insbesondere in den von ihnen gewdhlten Studienbe-
reichen, sowie (iber pddagogische Expertise, sodass sie besonders gut einschdtzen kon-
nen, was sie lernen wollen.

Erwerb kultureller, speziell musikalischer Bildung, Musik-Verstehen, Musik-Lernen —
all das sind eher Ubergeordnete bzw. Fernziele. Mit Blick darauf lassen sich in Uber-
schaubarem Male unterschiedliche Ausrichtungen und Zielsetzungen in verschiedenen
Studiengédngen erkennen. Unterricht in musiktheoretischen Fachern hat sicher die Aufga-
be, einen (spezifischen) Teil zur Realisierung beizutragen — wie auch andere Fachgebiete
im jeweiligen Studiengang. Exklusivitdt dirfte Unterricht in Musiktheorie, wenn Uber-
haupt, dann mit Blick auf konkrete Lernziele, Inhalte und gegebenenfalls bevorzugte Me-
thoden erheben. In Verbindung mit Methoden stehen Unterrichtsficher, die traditionell
den Kern musiktheoretischer Lehre bilden und in jiingster Vergangenheit deutlich erwei-
tert wurden.

Die Vielfalt musiktheoretischer Facher ist nicht eben klein und umfasst — entsprechend
den Tatigkeiten Lesen, Schreiben und Horen von Musik — zundchst die drei hergebrach-
ten Facher oder Fachgebiete Analyse (auch Formenlehre), Tonsatz bzw. Satzlehre (darin
sind Harmonielehre und Kontrapunkt weitgehend aufgegangen) und Horen (Horanalyse

41 Im Jahre 2011 »wurde als wichtigste Aufgabe fiir die Orchester genannt, Kinder und Jugendliche fiir
Musik und das musikalische Erbe zu begeistern« (Mertens 2013/2012).
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und Gehorbildung, auch Solfege oder Solmisation). Hinsichtlich der Lehrkrdfte, die die-
sen Unterricht anbieten, gibt es allerdings ebenso grolle Schnittmengen mit Lehrenden
aus anderen Bereichen wie bei den Lehrenden der Gebiete, die weniger als musiktheore-
tische Kernficher wahrgenommen werden. Zu diesen Fiachern zdhlen Instrumentieren
und Instrumentenkunde sowie Schulpraktisches Klavier-/Instrumentalspiel, Liedbeglei-
tung, Vom-Blatt-Spiel/-Singen, Partiturspiel, Generalbassspiel, Improvisation (dabei sehr
unterschiedliche Angebote), Komponieren fiir und mit Schiilerinnen und Schiilern, Texte
Schreiben tiber Musik sowie Didaktik der Musiktheorie.” Zum einen werden diese Fa-
cher teils von Lehrkrdften unterrichtet, die den Fachgebieten Musikwissenschaft, Musik-
padagogik, Komposition, Klavier, Ensembleleitung etc. angehdren. Denn es werden hier
Tatigkeiten thematisiert, die auch in Bereichen aufSerhalb der Musiktheorie liegen. Zum
anderen ist nicht auf den ersten Blick auszumachen, was diese Ficher (als »Kanon«) ver-
bindet, ob also, wenn es schon nicht die Lehrenden sind, die als Vertreterinnen und Ver-
treter der Musiktheorie diese Facher unterrichten, das Unterrichten musiktheoretischer
Inhalte diese Facher vereint oder ob es gar spezifische musiktheoretische Methoden gibt.
Dariiber hinaus liegt die Frage nahe, ob es nicht sinnvoll ist, eine eigene Hor- bzw. Ge-
horbildungsdidaktik zu unterscheiden. Der Konzeption einer Integrativen Musiktheorie
entsprechend, lassen sich aber die genannten Féacher als Unterrichtsangebote begreifen,
die jeweils Schwerpunkte des Umgangs mit dhnlichen oder sogar gleichen Inhalten aus-
bilden, wobei insbesondere musiktheoretische Inhalte im Fokus stehen.” Eben der Bezug
auf Musiktheorie und deren Inhalte ist den Fachern gemeinsam.

Inhalte der Musiktheorie — als Theorie — sind Begriffe, GesetzmdRigkeiten und Prinzi-
pien, die hinter musikalischen Phianomenen zu erkennen sind bzw. diese erkldren. In
historisch-stilistischer Perspektive (bzw. in Bezug auf historisch-stilistische Kontexte) sind
auch stilgebundene Normen von Musik sowie (spezifische) Prinzipien, Merkmale und
Mittel klanglich-musikalischer Gestaltung und damit Musik(en) in ihrer Besonderheit Ge-
genstand der Musiktheorie. Im Unterricht gefordert werden darauf bezogenes Wissen und
Fahigkeiten, insbesondere hinsichtlich der Wahrnehmung (des Horens), des Erkennens,
Begreifens und Benennens solcher Merkmale und Prinzipien. Dies geschieht durch und
ist gerichtet auf Horen und Lesen, Spielen und Singen, Erfinden und Schreiben (Improvi-
sation sowie Tonsatz und Komposition eingeschlossen) — und (angemessenes) Unterrich-
ten. Insbesondere durch Analyse werden Begriffe und GesetzmdRigkeiten, Normen und
Gestaltungsmerkmale festgestellt; deren Wahrnehmung wird in der Gehorbildung getibt;
und das »>Festgestellte« wird u.a. im Tonsatzunterricht wieder >verflissigtc. Die historische
Orientierung des Faches gibt den Blick frei auf historisch-stilistische Normen, mithin auf
Gestaltungmerkmale und Gestaltungsmittel. Insoweit ist die Musiktheorie traditionell eng
auf Komponieren bezogen. In fast allen musiktheoretischen Unterrichtsfichern ist musi-
kalisches Handeln in vielfdltiger Weise geboten — als Horen sowie als Singen, Instrumen-
talspiel, Komponieren oder Improvisieren —, denn die Inhalte sind oft kaum anders als
Uber dsthetische Erfahrungen und auf dem Weg musikalischer Praxis oder mit Bezug dar-
auf erlernbar.

Stefan Orgass betont die von ihm so genannte »immanente Didaktizitdt«** der Musik-
theorie: Musiktheoretische Tatigkeit ermogliche neue musikbezogene Bedeutungszuwei-

42 Gatz/Schlothfeldt 2023, 80; vgl. auch Jelulat 2010, 51 und Lang 2022.
43 Vgl. Kithn 2006, 220 und Schlothfeldt 2009, 206.
44 Orgass 2011b, 28f.
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sungen und eroffne begriffliche Moglichkeiten der Verstandigung dariiber. Das kann fir
Unterricht fruchtbar gemacht werden; was hier mit Blick auf allgemeinbildenden Musik-
unterricht formuliert ist, lasst sich auf Theorieunterricht und weitere musikpadagogische
Situationen Ubertragen: »Allerdings gehéren meines Erachtens begriindbare Vorstellungen
vom Erlernen von Begriffen, auch von musiktheoretischen Fachbegriffen, zur Theoretisie-
rung der letzteren, womit die immanente Didaktizitdt der Musiktheorie umrissen sein
mag.«* An anderer Stelle formuliert Orgass spater genauer, es lasse »sich von einer im-
manenten didaktischen Konstitution sprechen, soweit [...] die Arbeit an jenen Begriffen
als eines der Hauptgeschéfte dieser Disziplin verstanden wird«.** Demnach stellt sich die
Frage, warum wer was lernen solle, in der Musiktheorie sogar in besonderem Malle und
auf spezifische Weise.

Orgass fokussiert beide Male stark auf Begriffe, ohne die Musiktheorie auf deren Er-
werb reduzieren zu wollen. Ahnlich wurde oben nahegelegt, dass Theorieunterricht sich
auch nicht im Erlernen von Begriffen erschopft, weder in inhaltlicher noch in unter-
richtsmethodischer Hinsicht. Auch wenn Orgass den Aspekt des Deiktischen, der Zeige-
handlung, zwar erwihnt, aber gewiss nicht tGberbetont,* erklart sich vielleicht von der
»Konstitution« des Faches her eine gewisse Neigung zum Nachvollzug feststehender Er-
gebnisse insbesondere im Unterricht. Darauf wird zurickzukommen sein.

ANMERKUNGEN ZU DEN GRUNDFRAGEN DER DIDAKTIK

Die oben zusammengefassten Uberlegungen zu Musikpidagogik und -didaktik, zu Mu-
siktheorie und einer auf sie bezogenen Didaktik bilden den Hintergrund dafiir, dass an
dieser Stelle Janks zehn Fragen wieder aufgegriffen werden. Sie konnen nicht pauschal
beantwortet werden, also ohne Kenntnisse iiber Lernende und Unterrichtsbedingungen
oder fiir beliebige Inhalte. Und genauso verbietet es sich, hier klaren zu wollen, wie Un-
terrichten >richtigc geht, will man nicht — iber das in didaktischen Fragen unvermeidlich
mitschwingende Normative hinaus — in einen kaum zu rechtfertigenden Dogmatismus
verfallen. Vielmehr sollen Hinweise zu den zehn Fragen gegeben werden, die (mdgli-
cherweise im Sinne eines >Fahrplans< oder einer »Checkliste<) zur Planung und Reflexion
von Unterricht und zur Erweiterung des Repertoires didaktischen Handelns dienen mo-
gen.

Die Fragen werden dazu neu geordnet und in fiinf Blocke gegliedert. Der Fragen-
komplex, warum wer was lernen soll, bildet die Kernfrage und ldsst sich eigentlich nicht
auftrennen.*® Trotzdem werden Uberlegungen zunichst an die Frage »warum?« gekniipft,
die mit der Frage »wozu?« gekoppelt wird. Dass das sinnvoll ist, wurde im ersten Ab-
schnitt bereits erldutert; die ersten beiden Abschnitte gingen in erster Linie diesen beiden
Fragen nach, sodass es hier bei wenigen Erganzungen bleibt. Der Frage, wer lernt, wer-

45  Ebd. Warum nicht im Zusammenhang mit Gesang oder Instrument von »immanenter Didaktizitat« die
Rede ist, diirfte unmittelbar einleuchten.
46  Orgass 2015, 252.

47  Ebd. Anschliefend unterscheidet Orgass (2015, 254) zwischen Didaktik der Musiktheorie und der »im-
manenten didaktischen Konstitution aller musiktheoretischen Tatigkeiten [...]. Die erstere rekurriert auf
die letztere und reflektiert Ziele, Inhalte und Methoden der Modifikation jeweiliger subjektiver Artikula-
tionen jener Konstitution«.

48 In den GMTH-Proceedings 2004 begegnen die drei Fragen bei Koehler-Massinger 2004, 166.
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den die ebenfalls personenbezogenen Fragen, mit wem und von wem gelernt wird, zu-
geordnet. »Was?« wird an dritter Stelle gefragt, also die Frage nach Gegenstinden und
Inhalten von Theorieunterricht gestellt und danach, worauf sich Lernen und Lehren rich-
tet. Die Zuordnung der Hinweise zu diesen drei Fragekomplexen ist nicht sehr trenn-
scharf, und auch mit den folgenden Fragebiindeln gibt es Uberschneidungen. Die Uber-
legungen, wie und womit gelernt wird, sind bereits Fragen der Methodik und betreffen
streng genommen nicht mehr die Didaktik;** der Versuch, die methodischen Fragen zu
vermeiden, wdre aber nachgerade kiinstlich, sind sie doch eng mit den didaktischen
Kernfragen verknipft. Die Fragen, wann und wo gelernt wird, spielen hingegen nur eine
untergeordnete Rolle am Ende des Abschnitts.

Warum (und wozu)?

Im Mittelpunkt der Uberlegungen standen bisher Begriindungen und Ziele von Unter-
richt, der auf Musik oder speziell auf Musiktheorie bezogen ist. Es klang sogar die Frage
nach der Legitimation von Unterricht an. Denn nur dadurch, dass es sie gibt, sind weder
die Facher noch die Unterrichtsgegenstinde, Inhalte und Themen legitimiert. Von Bil-
dungs- und Ausbildungsaspekten des musikbezogenen Hochschulstudiums aus gesehen,
wurden musikalische und — in einem gleichsam umfassenderen Sinne — kulturelle Bildung
wegen der anvisierten beruflichen Tétigkeit ebenso als grundlegende Intention von Theo-
rieunterricht im Musikstudium benannt wie der Erwerb von Wissen, Kenntnissen, Erfah-
rungen, Fertigkeiten und Fahigkeiten, die dafir forderlich sind. Denn die Berufsziele sind
eine wichtige Orientierung bei der Planung von Unterricht.

Davon ausgehend, dass Didaktik auch fiir die Entwicklung und Uberpriifung von Cur-
ricula zustdndig ist, ist es umso auffdlliger, dass in Studienunterlagen wie den Beschrei-
bungen in Modulhandbiichern héufig Inhalte und Ziele von (Teil-)Modulen, mithin von
Lehrveranstaltungen, aufgefiihrt, diese aber selten begriindet werden. Da die Personen,
die an der Lehrveranstaltung beteiligt sind, die Lehrenden ebenso wie die Studierenden,
die das Modul belegen (missen), zwangsldufig in der Modulbeschreibung aufSer Acht
gelassen wurden, ist der Zweck der Festlegung von Inhalten und Zielen, zumindest aber
deren obligatorischer Charakter, eher fragwiirdig. Und die gemeinsame Konkretisierung
des Lehr-Lern-Vorhabens diirfte von hoher Relevanz sein.

Wer (mit wem von wem)?

Orgass (auch gemeinsam mit Geuen) benennt Wahrnehmung, Deutung, Orientierung
und Selbsttatigkeit als Bereiche, in denen Musikunterricht Lernen ermdglichen und for-
dern sollte.” Selbsttatigkeit ist eine fiir alles Lernen giinstige Eigenschaft. Aber auch mit
Blick auf die anderen drei Bereiche ist unschwer zu erkennen, dass dies auch fiir musik-
theoretische Lehre im Hochschulbereich zutrifft: Sie will mit unterschiedlichen Schwer-
punkten und mit verschiedenen Inhalten und Methoden die Wahrnehmung von Musik,
die Deutung von Musik sowie die Orientierung in der Vielfalt von Musik férdern. Aller-
dings ist bei Studierenden in allen Féllen zu erwarten, dass Expertise in hohem MafSe

49 Vgl. Klafki 1973, 130.
50 Siehe Anm. 24.
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vorhanden ist: Wahrnehmung deutet in erster Linie auf Horen, das in jedem musikbezo-
genen Unterricht eine Rolle spielen sollte; Ficher wie Gehorbildung, Horanalyse etc.
legen den Fokus darauf. Zu Deutungen sind Studierende ebenfalls in der Lage. Hier sollte
auch Theorieunterricht nicht feststehende Deutungen und Interpretationen nachvollzie-
hen lassen, sondern offen sein fiir Unerwartetes aus der Lerngruppe. (Dies gilt in beson-
ders hohem MaBe fiir musikpidagogische Studienginge.) Dass Musikstudierende Ubung
darin haben, sich in der Vielfalt der Musikkulturen zu orientieren, ist ebenfalls zu erwar-
ten. Die Prdsentation von Unbekanntem kann bewirken, dass die Orientierung kurzfristig
perturbiert wird. Dann kann die Vielfalt als solche erneut bewusst wahrgenommen (und
zur Diskussion gestellt) werden. Selbsttétigkeit kann in einem Studium einerseits voraus-
gesetzt werden. Andererseits hat die mehr oder weniger enge oder offene Konzeption des
Unterrichts unmittelbar Einfluss darauf, ob die Selbsttitigkeit auch erhalten bleibt. Je we-
niger dies gewdhrleistet ist, desto geringer durften die Aussichten sein, dass Lernen statt-
findet.

Insofern ist die Partizipation Studierender in hohem MafSe erstrebenswert. Gerade an
Hochschulen ist erwartbar, dass die Lernenden wissen und artikulieren kbnnen, was sie
wollen und was sie brauchen, und weniger, dass die Lehrenden es besser wissen. Diese
sind sicher gut beraten, jene erst einmal hinreichend kennenzulernen und mit Blick auf
Wiinsche und Ziele zu befragen. Ohne ein MindestmalS des Austauschs an Informationen
kann ein Unterrichtsplan kaum festgelegt werden, weder fiir eine Unterrichtseinheit noch
gar fiir ein ganzes Semester.”' Selbstverstandlich ist die grobe Planung von Unterricht vor
dem Beginn der Veranstaltung glinstig, allerdings sollte der Plan revidierbar sein, sofern
das Gesprach mit der Lerngruppe Korrekturen erforderlich macht. Unabhangig von Ler-
nenden detailliert durchgeplante Lehrgdnge sind dagegen mit Skepsis zu betrachten. Es ist
aus bereits genannten Griinden sogar noch aussichtsreicher als in der Schule, auch im
Rahmen hochschulischen Theorieunterrichts die oben erwédhnte gemeinsame Themenfin-
dung (gegebenenfalls samt komplementarer Kontextualisierung) in Erwdgung zu ziehen.

Eine gemeinsame Planung von Unterricht sollte nicht ausschlieflich auf die Frage ge-
richtet sein, welche Defizite auszugleichen sind. Aufgrund der bei Studierenden vorhan-
denen Expertise kann es sich anbieten, bereits Gekonntes weiter zu fordern und an be-
reits Bekanntem anzuschlielen. Statt vorhandene musikbezogene Préferenzen infrage zu
stellen, kann das vorhandene Repertoire durch entsprechende Angebote erweitert und
durch das Kennenlernen von noch Unbekanntem bereichert werden, auch durch die Aus-
einandersetzung mit Musik, die eher auferhalb der spateren Tatigkeit liegt.

Hier sind zwei Fragen anschliefSbar: Die Frage, von wem gelernt wird, ldsst reflektie-
ren, ob andere Personen oder Personengruppen als die tiblichen in den Blick geraten
sollten. So kann es sich glinstig auswirken, wenn zwei oder mehr Lehrende beteiligt
sind — moglicherweise auch aus unterschiedlichen Fachbereichen. In diesem Fall kom-
men interdisziplindre Angebote in den Blick, die in aktueller Perspektive nicht nur be-
grindbar, sondern geradezu notwendig erscheinen.”® Aullerdem koénnen die Lernenden
als Lehrende fungieren, indem sie sich gegenseitig informieren, instruieren, anleiten etc.
»Lernen durch Lehren« ist ein lange erprobtes Unterrichtskonzept, das auch im Hoch-
schulrahmen Erfolg verspricht.

51 Dies gilt auch dann, wenn die Studierenden eine Lehrveranstaltung aufgrund der Ankiindigung unter
mehreren Moglichkeiten gewdhlt haben.

52 Vgl. Orgass 2013.
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Die Frage, mit wem gelernt wird, ldsst reflektieren, wie homogen eine Lerngruppe ist
oder sein sollte. In der Regel sind Lerngruppen in musiktheoretischen Lehrveranstaltun-
gen nicht besonders heterogen, weder mit Blick auf Kenntnisstand und Leistungsfahigkeit
noch auf ihr Alter noch auf ihre Ziele und Wiinsche, befinden sie sich doch oft in dhnli-
chen Studienabschnitten und gleichen oder dhnlichen Studiengdngen. Eine grofere Hete-
rogenitat der Gruppe, ein mit Schiilerinnen und Schiilern oder mit Berufstitigen gemein-
sames Lernen kann von groflem Vorteil sein. Gerieten eben schon interdisziplindre Lehr-
veranstaltungen ins Blickfeld, so ist hier Projektarbeit bzw. Projektunterricht zu ergan-
zen.” Die Moglichkeit, dass Lehrende mit den Lernenden mitlernen, sollte nicht als be-
dngstigend, sondern (auch aus diskurstheoretischer Perspektive) als Chance betrachtet
werden.

Was (und woran)?

Wahrend eben die Partizipation der Studierenden bei der Wahl von Gegenstianden, Inhal-
ten und Zielen des Unterrichts im Vordergrund stand, ist Transparenz im Wesentlichen
der Schliisselbegriff fiir das Folgende. Zundchst muss aber etwas zum Begriff des Gegen-
stands vorweggeschickt werden. Ein Unterrichtsthema wird gemeinhin dadurch definiert,
dass ein Gegenstand unter einem Aspekt anhand eines Beispiels betrachtet wird. Aus
konstruktivistischer Sicht ist dieser Gegenstand aber keine Konstante, nichts Gegebenes,
sondern konstituiert sich erst in der Interaktion der Beteiligten, vorzugsweise im kommu-
nikativen Akt. Zum einen ist aus dieser Perspektive der Gegenstand ein anderer, wenn er
unter einem anderen Aspekt betrachtet wird. Zum anderen emergiert in solchen Interak-
tionen neuer Sinn; die Zuweisung von Bedeutung und das Aushandeln wird so méglich
und nétig. Dass diese Sichtweise weitreichende (musik-)padagogische Konsequenzen hat,
liegt auf der Hand. Ein wesentlicher Beitrag musiktheoretischer Lehre kann u.a. darin
bestehen, die Plausibilisierung von Deutungen und Interpretationen zu tben.

Dass Lehrende in Hinsicht auf Beispiele (z.B. Werke und Werkausschnitte), Gegen-
stinde und Inhalte ihres Unterrichts, aber auch mit Blick auf Methoden und Unterrichts-
formate im Laufe ihrer Tatigkeit Praferenzen ausbilden, Idsst sich kaum vermeiden — und
muss auch nicht vermieden werden: Priferenzen sind nicht unbedingt problematisch.
Problematisch konnte aber sein, wenn jemand etwas unterrichten muss, das sie oder er
nicht mag, oder auf eine Weise, die ihr oder ihm nicht liegt. In dem Sinne dulert sich
schon Klafki, wenn er schreibt, »der Lehrer [...] kann seine Aufgabe [...] nur erfiillen,
wenn er den Gehalt des [...] zu ErschlieRenden reprasentieren, in sich selbst darstellen,
glaubhaft vertreten kann.«>* Nun ist es sicher kein Einzelfall, dass die Unterrichtsplanung
von einem Unterrichtsgegenstand oder einem Beispiel dafiir, z.B. einem Werk oder
Werkausschnitt, ausgeht und von dort Thema, Inhalt und Ziel des Unterrichts entwickelt
werden. Im Wortsinn des Begriffs der Reflexion ist es geboten, gleichsam den gedankli-
chen Rickweg zu gehen und zu fragen, unter welchem Aspekt der Gegenstand anhand
des Beispiels betrachtet wird, welches Ziel mit welcher Begriindung damit erreicht wer-

53  Siehe Anm. 32. Hier wire das mit dem Label des »deeper learning« versehene Unterrichtsexperiment
der Musikhochschule Detmold zu verorten, dass von Theorielehrenden auf dem GMTH-Kongress 2023
in Freiburg prasentiert wurde. Bei Projektarbeit ist zu beachten, dass sie dann aussichtsreich ist, wenn es
sich bei dem behandelten Problem um eines handelt, das wirklich existiert.

54  Klafki 1973, 129.
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den und der Erwerb welcher Kompetenzen dadurch geférdert werden kann — oder ob
sich nun (zum Erreichen begriindeter, reflektierter Ziele) andere Gegenstinde oder Bei-
spiele anbieten, die deutlich geeigneter sind.

Jede Wahl eines Unterrichtsinhalts bedeutet den Verzicht auf viele andere Inhalte, die
moglicherweise ebenso bedeutsam sind.” Diesbeziiglich lasst sich beobachten, dass ei-
nige Gegenstinde deutlich unterreprasentiert sind, denken wir beispielsweise an zeitge-
nossische Musik und an Popmusik, an Musik aus Asien und Afrika etc. Anderes ist deut-
lich Gberreprasentiert. So ist es schwierig zu begriinden, warum sich z. B. Lehramtsstudie-
rende liber mehrere Semester Theorieunterricht ausschlieBlich mit generalbassbasierter
Musik beschdftigen sollen. Eine mogliche Begriindung fiir eine betont ausfiihrliche und
langfristige Auseinandersetzung mit einem thematischen Bereich wdre, dass der Gegen-
stand dann beherrscht wird und dabei Kenntnisse und Fahigkeiten erworben wurden, die
auf andere Bereiche tbertragbar sind. (Die Wahl eines exemplarischen, reprdsentativen
Inhalts wiirde immerhin fiir solche Ubertragbarkeit sprechen.) Dann miisste freilich die
Ubertragung geiibt werden. Und warum genau der infrage stehende Inhalt gewahlt wur-
de, wére nichtsdestotrotz zu begriinden. — Dies gilt in gleichem Male fiir Unterricht in
Didaktik fiir Studierende mit Hauptfach Musiktheorie, muss doch dort nicht nur die Pla-
nung von Unterricht zu einem Thema geiibt, sondern auch die Fdhigkeit geschult wer-
den, die Planung auf andere Themen zu transferieren und angemessen zu modifizieren.

Wie (und womit)?

Ahnliche Priferenzen wie die bei den Unterrichtsgegenstinden erwihnten, gibt es sicher
auch in Hinsicht auf Methoden. Abermals Klafki: »Erst von der didaktischen Analyse ei-
nes geplanten Unterrichtsthemas aus kann der zweite Schritt der Vorbereitung vollzogen
werden, die methodische Vorbereitung.«® Insofern ist auch hier zu beriicksichtigen, dass
die Unterrichtsplanung im Idealfall nicht von der Methode ausgehen sollte. Selbst wenn
bevorzugte Methoden vor Inhalten und Zielen des Unterrichts feststehen, ist es giinstig,
spdter noch einmal den gedanklichen Riickweg einzuschlagen, wie es oben bereits nahe-
gelegt wurde.

Einige Methoden haben den Charakter oder zumindest den Anschein des Aktuellen
oder des Spielerisch-Unbeschwerten, etwa Ubungen, die am Rechner oder online statt-
finden, der Podcast als Format, Spiele oder Methoden, die Spielen nachempfunden sind.
Sie alle entheben nicht von der Notwendigkeit der Reflexion: Aufgaben, die am Rechner
zu bewidltigen sind, Quiz, Memory und Puzzle erfreuen sich einer durchaus verstandli-
chen Beliebtheit. Trotzdem ist immer zu prifen, ob sie methodisch Lernen fordern oder
eher verhindern. Denn gerade solche Methoden legen enge Aufgaben nahe, die mit >rich-
tigen« oder »falschen< Antworten verbunden sind. Hier fiihlen sich Lernende schnell ge-
gangelt.”” Naturlich kénnen sich Lernende ein Thema erschlieBen, indem sie einen Pod-
cast dazu erstellen; wenn aber der von Lehrenden aufgenommene Podcast die Vorlesung

55 Im Zusammenhang mit der Weiterentwicklung von Curricula warnt auch Robert Lang (2005, 462) vor
der Gefahr, dass »Unterrichtsinhalte auf der anderen Seite geopfert werden.«

56  Klafki 1973, 142.

57 Entweder blamieren sie sich, weil sie die Antwort nicht kennen, oder der Unterricht ist tberflissig. Fiir
solch geschlossenes Fragen, die Suche nach der gewiinschten Antwort, hat sich der spéttische Begriff
der »Ostereierdidaktik« durchgesetzt.
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oder den Frontalunterricht ersetzt, ist — auler einer gewissen zeitlichen Flexibilitit — me-
thodisch-didaktisch nicht viel gewonnen.

Wenn Lernen nur selbsttitig erfolgen kann®® und es stimmt, dass Musiklernen am
glinstigsten in Verbindung mit Handlung und musikalischer Praxis geschieht, dann wére
eine unterrichtspraktische Konsequenz, dass auch musiktheoretische Lehre nur im be-
griindeten Ausnahmefall frontal oder gar als Vorlesung durchgefiihrt wird.”” Dass anstelle
des Nachvollzugs feststehender Inhalte, Deutungen und Bedeutungen den Lernenden im
Unterricht Raum gegeben wird fiir musikalisch-dsthetische Erfahrungen und fiir die Emer-
genz von neuer Bedeutung, ist dem kiinstlerischen Gegenstand eher angemessen und mit
Blick auf Lernen erheblich aussichtsreicher. Begeisterung® wird selten durch den Nach-
vollzug von etwas ausgeldst, von dem die Lehrkraft einmal begeistert war; sie entsteht
eher im eigenen Entdecken und durch Erfahrungen, die durch musikalische Praxis ge-
wahrleistet sind.

Dass mit der Vorlesung ein in der Wissenschaft bzw. in universitdrer Lehre beliebtes
Format hier kritisch betrachtet wird, bedeutet nicht, dass damit wissenschaftliches Arbei-
ten (oder gar Forschung) in der Musiktheorie ausgeschlossen® oder sonst ein fachlich
relevantes Feld beschnitten wiirde. Im Gegenteil: Projektlernen und wissenschaftliche
Forschung schliefen einander keineswegs aus. Benjamin Lang konstatiert eine wider-
spriichliche Entwicklung des Fachs Musiktheorie hin zu einer wissenschaftlichen Diszi-
plin einerseits, zu einer Unterrichtsdisziplin andererseits, deren Fachervielfalt er ebenfalls
hervorhebt. Aullerdem betont er die notwendige Entwicklung einer aktuellen Unter-
richtsmethodik. Es liefe sich gar »eine Entfremdung der fachlichen und fachwissenschaft-
lichen Entwicklung von der Hochschulrealitdt bzw. von der fachlichen Vermittlung von
kiinstlerischen Inhalten im Rahmen einer musiktheoretischen Grundausbildung an deut-
schen Hochschulen beobachten.«® Das ist sicher richtig beobachtet. Aus der hier einge-
nommenen Perspektive wére aber weniger abzuwdgen, ob gerade der kiinstlerische oder
der wissenschaftliche Bereich im Vordergrund steht, sondern didaktisch zu reflektieren,
was warum gelernt werden soll und welches Format angemessen ist.*

58 Vgl. Geuen/Orgass 2007, 59.

59 Das sollte auch nicht als >kaschierte Vorlesung« geschehen, also in frontal durchgefiihrtem Unterricht
mit feststehendem, starr geplantem und lehrgangsartigem Unterrichtsverlauf, in dem mittels enger Fra-
gen im Vorhinein festgelegte Inhalte zu erlernen und (gleichsam >richtige<) Deutungen von Musik nach-
zuvollziehen sind. Fiir solchen Unterricht liee sich die Formulierung bemiihen, dass Lernende »am
Nasenring durch die Arena gezerrt« werden. Dabei konnte man den Begriff »Arena« im Hinterkopf ha-
ben, wie ihn Jorg Zirfas (2015) als Metapher fiir kulturelle Bildung erldutert und nutzbar gemacht hat,
namlich verstanden als Feld, Kampfplatz, Blihne, Spielplatz und Krisenort, wo Sachverhalte »unter dis-
kurstheoretischen, machtpraktischen, inszenatorischen, ludischen und kritischen Perspektiven« aufge-
klart werden kénnen.

60 Vgl. zu den Begriffen »Begeisterung«, »Inspiration« und »Enthusiasmus« im pddagogischen Diskurs
Peskéller/Zirfas 2023.

61 Zum Selbstverstindnis der Musiktheorie als wissenschaftliches Fach sei ausdriicklich verwiesen auf
Neuwirth/Rohrmeier 2016, Aerts/Boenke/Linke 2022 u. a.

62 Lang 2022, 17. Einerseits habe sich eine Forschungsdisziplin etabliert, die andererseits »tonsetzerische
Grundlagen [...] in Kombination mit einem verstdrkten historisch informierten Grundlagenwissen«
(ebd.) vermittle.

63  Ein Zugang zu Inhalten der Musiktheorie kann sich auch dariiber auftun, dass jemand ein Forschungs-
projekt modelliert.
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Wann und wo?

In didaktischer Perspektive beziehen sich diese Fragen zundchst auf einen libergeordne-
ten, ndmlich auf den zeit- und geistesgeschichtlichen sowie sozialen Kontext. Die Fragen
zielen dann darauf, wie Inhalte und Gegenstdnde von Unterricht legitimiert sind in einer
so oder so verfassten Welt der Gegenwart und mit Blick auf die Zukunft.

In eher methodischer und unterrichtspraktischer Hinsicht gesellen sich die beiden Fra-
gen zu der gerade behandelten Frage nach mehr oder weniger giinstigen Formaten: Dann
richten sie den Blick auf geeignete Lernorte und auf die angemessene zeitliche Organisa-
tion von Lehrveranstaltungen hinsichtlich Dauern und Zeitabstinden. Alternativen dazu,
dass Unterricht wochentlich im gleichen Raum und mit gleicher Dauer durchgefiihrt
wird, konnen sicher von Vorteil sein. Die oben vorgeschlagenen Formate legen solche
Uberlegungen nahe.

MUSIKTHEORIE IN SCHULE UND MUSIKSCHULE

Als Hochschulfach kann Didaktik der Musiktheorie nicht nur in Theoriestudiengdngen
angeboten werden, sondern in allen musikpddagogischen Studiengiangen.®* SchlieBlich
kann die Didaktik der Musiktheorie sich insofern auf Schule und Musikschule® beziehen,
als an Musikschulen Theorieunterricht stattfindet und Musiktheorie ein Lernfeld innerhalb
des schulischen Musikunterrichts und des Gesangs- und Instrumentalunterrichts darstellt.
Auf diese Tatigkeitsfelder soll hier nicht ausfiihrlich eingegangen, sondern nur einige As-
pekte betont werden, welche die Hochschullehre betreffen.

Oben wurde bereits ausgefiihrt, dass die Relevanz von Unterrichtsinhalten fiir den an-
gestrebten Beruf der Studierenden auch fiir den Theorieunterricht an Hochschulen eine
bedeutsame Begriindung ist, schon weil die (musikalische) Bildung im Ganzen den be-
rufstatigen Menschen zugutekommt. Dies legt eine Differenzierung des Unterrichtsange-
bots nach Studiengdngen nahe. Die Musikhochschule ist der geeignete Ort, an dem z.B.
Lehramtsstudierende mit der Vielfalt der Musikkulturen selbst in reflektierender Absicht in
Bertihrung kommen. Es ist kaum zu begriinden, warum die Musiktheorie sich dem gegen-
tber verschlieBen und nicht ihren fachspezifischen Anteil beitragen sollte. Das bedeutet
jedoch nicht, dass in Lehramtsstudiengangen im Sinne einer »Abbilddidaktik«*® der Un-
terricht in Schule und Hochschule einander so angepasst werden miisste, dass ein direk-
ter Transfer stattfinden konnte. Eher sollte versucht werden, den Schulbezug zumindest
von erheblichen Teilen des hochschulischen Theorieunterrichts (hier: im Bereich Lehramt
Musik) zu sichern. Manche Autorinnen und Autoren erblicken Schulbezug am ehesten im
schulpraktischen Klavierspiel;*” andere sehen die Aufgabe der Musiktheorie im Nachden-
ken Uber den sinngemdfen Gebrauch von Begriffen, wenn auch nicht unbedingt von
Fachbegriffen;*® wieder andere betonen den Einbezug musikalischer Praxis wie Improvi-

64  Vgl. Schlothfeldt 2009, ders. 2010, ders. 2015, Orgass 2011b.

65 Vgl. zum Handlungsfeld Schule u.a. Gatz/Schlothfeldt 2023 und Schlothfeldt 2009; zum Handlungsfeld
Musikschule vgl. u.a. Verband deutscher Musikschulen 2016.

66 Siehe Anm. 34.
67 Jank/Nimczik 2023.
68 Orgass 2015, 251-253.
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sation und Komposition.*” Letztere kann dazu beitragen, dass elementare Begriffe erlernt
werden, und zwar im Zusammenhang mit musikbezogenen Handlungen, welche das
Lernen als sinnvoll erachten lassen. Dass bei Laien im Alltag oft ein wenig sinngemaler
Gebrauch von Begriffen wie >melodisch¢, harmonisch« und >rhythmisch« zu beobachten
ist, diirfte nicht zuletzt darauf zuriickzufiihren sein, dass sie die Begriffe entweder gar
nicht oder ohne Einsicht in ihren Sinn erlernt haben. Jiingere Studien zeigen, dass weder
den Schiilerinnen und Schiilern im Rahmen ihres Musikunterrichts noch den Lehrkriften
mit Blick auf ihr Studium einleuchtete, warum sie sich mit musiktheoretischen Inhalten
befassen sollen.”” Wenn das stimmt, ist weder in der Schule noch in der Hochschule der
Unterrichtsplan »aufgegangenc«. Es bediirfte dann spezieller Bemihungen, damit Lehrkraf-
te eben keinen Bogen um musiktheoretische Inhalte machen und Lernende sich fir Musik
in grofBer Breite interessieren, Konzerte mit Gewinn besuchen und im Gesprach auf ge-
eignete sprachliche Mittel zugreifen konnen.”"

FAZIT

Drei Zitate: Im Editorial der ersten Ausgabe der ZGMTH im Jahr 2003 schreibt Michael
Polth: »Ldngst hat die Musikpddagogik gezeigt, daf [...] ein kompetenter Musiktheoreti-
ker nicht wegen seiner Fachkenntnisse allein schon unterrichten kann. Die Auseinander-
setzung mit der Musikpadagogik und ihren Interessen ist fur die Musiktheorie zentral.«”
Wenn Juliane Brandes im Zusammenhang mit einer »methodischen und didaktischen
Auseinandersetzung« erst kiirzlich formuliert, diese wiirde »eigentlich, wie sonst auch in
der Hochschullehre, nicht unbedingt diskursiv betrieben, sondern in der Lehre als Nie-
derschlag neuster Forschung schlichtweg praktiziert«,” ist das eher mit Bedauern zu ver-
kiinden als ein Grund zum Jubel. Hatte doch Robert Lang bereits zwei Jahre nach Mi-
chael Polth an anderer Stelle bemerkt, dass »viele Lehrende zwar hochschulautodidak-
tisch zu hervorragenden Padagogen geworden [seien]. Wie weit eine >Didaktik der Mu-
siktheorie« trotzdem noch entfernt ist«, lielse sich daran erkennen, dass sich Veroffentli-
chungen eher in Best-Practice-Beispielen aus dem eigenen Unterricht erschopften.
»Wichtiger als das Sammeln guter methodischer Ideen ist der Versuch, die libergeordne-
ten Ziele des Musiktheorie-Unterrichts zu benennen.«”*

Damit Lehrende auch in Hinsicht auf Unterricht in musiktheoretischen Fachern die
Kernfrage beantworten kénnen, warum wer was lernen soll, und zwar nach dem Unter-

69 Gatz/Schlothfeldt 2023, 85-87. Ebenso Orgass 2011a, 173. Auch Robert Lang (2005, 462) empfiehlt
(mit Bezug auf Wilfried Gruhn) »nach einer Art >sinnlich erfahrbarer Musiktheorie< zu suchen, die fiir
Unterricht an Schulen und Hochschulen genauer als zuvor tberpriift, welche theoretischen Inhalte aus
praktischem Handeln hervorgehen kénnen.« Vgl. auch Brandes 2021b.

70 Vgl. Ickstadt/Imort-Viertel/Lang 2022.

71 Zu diesen Bemihungen zihlt gewiss, dass die musiktheoretische Forschung und Lehre den Fokus nicht
ausschlieflich auf musikalische Kunstwerke setzt und sich mit arabischer, brasilianischer, indischer, in-
donesischer, tirkischer etc. Musik ebenso auseinandersetzt wie mit anderen Bereichen der musikali-
schen Lebenswelt Lernender heute. Vgl. Jiinger 2014, 218.

72 Polth 2003.
73  Brandes 2021a, 18.
74 Lang 2005, 460f.
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richten, aber auch schon davor und wahrenddessen,” ist didaktische Expertise erforder-

lich. »Das miissen die doch kennen/kénnen?!« — dies wadre eine zu schwammige, aus-
weichende Antwort.” Sie lieke eher darauf schlieBen, dass wenig konturiert blieb, wer
unterrichtet wird oder wurde, und dass die Frage der Begriindung zu keinem Zeitpunkt
gestellt worden ist. Damit ist weder gekldrt, ob die Lernenden sich mit dem angebotenen
Gegenstand beschéftigen wollten, noch begriindet, warum so viele andere Inhalte und
Themen ausgeschlossen wurden, geschweige dass ein einziges, in wie weiter Ferne auch
immer liegendes Ziel der Unterrichtsbemiihungen benannt waére.

Auferdem gibt sich in der fiktiven Antwort hinter dem Begriff »miissen< moglicherwei-
se eine nicht begriindete normative, ja dogmatische Haltung zu erkennen. Der Gefahr der
Normativitat,”” die, wie tiberall dort, wo »Sollens-Aussagen«”® getroffen werden, auch mit
Blick auf diesen Text besteht, wurde dadurch zu begegnen versucht, dass hier in erster
Linie Anregungen fiir die Planung und Reflexion anhand relevanter Fragen formuliert
wurden, die zu alternativen Unterrichtskonzepten fiihren kénnten.

Dass sich didaktische Fragen detailliert nur im Zusammenhang mit konkreten Lern-
gruppen und den entsprechenden Bedingungen hinreichend untersuchen lassen, diirfte
schon mit Blick auf die dargestellte Fichervielfalt und den beachtlichen Reichtum an Ge-
genstinden einleuchten, mit denen die Musiktheorie aufwarten kann. Bei den nétigen
Entscheidungen aus didaktischer Perspektive ist Reflexion eine zentrale Aufgabe, der ge-
niigend Raum zugestanden werden sollte. Ein Rezept zur Vorbereitung, Durchfiihrung
und Reflexion von automatisch gelingendem Unterricht wird niemand ernsthaft erwarten.
Vielmehr sollten hier Anregungen zur Strukturierung solcher Reflexionsarbeit gegeben
werden. Dazu wurde eine Art Fragenkatalog erstellt und mit moglichst breit gefacherten
Hinweisen darauf versehen, was bedacht werden sollte.

Wenn man als eine Leitidee eines Musikstudiums akzeptiert, dass Studierende sich
musikalisch und kulturell bilden, so lasst sich auch fiir die musiktheoretische Lehre und
deren Gegenstande und Inhalte einfordern, was oben im Zusammenhang mit der Kom-
munikativen Musikdidaktik unterstrichen wurde: die Relevanz der gewdhlten Themen,
die Transparenz der Unterrichtsplanung und die Partizipation der Lernenden sowie die
Beriicksichtigung individueller Lernwege. Weil die Lehrkraft gerade im Hochschulrahmen
nicht immer besser weifs als die Studierenden, was fiir diese gut ist und was sie wollen
und brauchen, sind sie im Grunde noch zwingender als im Schulunterricht in die The-
menfindung einzubeziehen. Dazu tragen in diesem Rahmen riickhaltlose Information, die
den Hintergrund der gemeinsamen Themenfindung darstellt, und komplementire Kontex-
tualisierung bei. Auch im Unterricht in Musiktheorie ist kein Grund dafiir erkennbar, eine
Musik auszuschliefRen; das Interesse an noch unbekannter Musik kann ebenfalls einge-
fordert werden. Bei Musikstudierenden kann es gute Griinde geben, fiir einen gewissen
Zeitraum den Fokus auf eine bestimmte Musik zu setzen. Mogliche Begriindungen konn-

75 Vgl. bei Orgass die Begriffe des »Proflexiv-Normativen« (2011a, 132) und — mit Bezug auf Johannes
Heinrichs — die Unterscheidung von »ausdriicklich-theoretischer« und »gelebter bzw. immanenter Re-
flexion« (2023, 19).

76 Insbesondere in Stellenbesetzungsverfahren, in denen Kommissionen die padagogische Eignung priifen
sollen, misste eine solche Antwort allein fast zwangslaufig zum Ausschluss der Bewerberin oder des
Bewerbers fiihren.

77 Zu Werten und Normen vgl. Feurich 1999 sowie Orgass 2023. Zum Begriff des Restdogmatismus im
Zusammenhang mit Musikunterricht vgl. (mit Bezug auf Schaller) u.a. Orgass 2011a, 120.

78  Ebd., vgl. auch Schatt 22021, 19.
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ten ein bestimmtes (aktuelles) Interesse oder eine angestrebte berufliche Tatigkeit sein.
Allerdings sollte der Lehrkraft bewusst sein, dass bei der Auswahl eines Gegenstandes
sehr viele andere zu kurz kommen oder unberiicksichtigt bleiben. Es miisste dann eine
voriibergehende Ubereinkunft darin geben, das Interesse an weiterer (noch unbekannter)
Musik zu vernachldssigen. Wird ein Bereich besonders langfristig oder intensiv bearbei-
tet, konnte das damit begriindet werden, dass die Studierenden den Erwerb von Kennt-
nissen und Fahigkeiten auf die Erschliefung anderer Bereiche libertragen kénnen.

Weder der Unterrichtsinhalt noch das Fach sind dadurch legitimiert, dass sie in der
Welt sind. Unterricht, Lernen und Lehren, geschieht nicht frei von Kontexten. Der Bezug
auf die sich stets verdndernde Welt, in der wir leben, mit ihren sich stindig d&ndernden
Bedingungen darf ebenso wenig aus den Augen verloren werden wie die Frage nach der
Welt, in der wir leben wollen. Gegenwarts- und Zukunftsbedeutung (fiir Lernende) von
Unterrichtsinhalten gilt es auch im Hochschulkontext stets aufs Neue zu reflektieren. Re-
levant ist ein »Bildungsinhalt [...] erstens nur im Blick auf bestimmte [Lernende] [...] und
zweitens nur im Blick auf eine bestimmte, geschichtlich-geistige Situation mit der ihr zu-
gehorigen Vergangenheit und der vor ihr sich 6ffnenden Zukunft.«” Die Frage der Legi-
timation in den Vordergrund zu riicken, ist ein zentrales Anliegen dieses Textes.

Das Nachdenken tber Sinnhaftigkeit, Begriindungen und Methodik musiktheoretischer
Lehre ist von grofer Bedeutung, schon um dem Rechtfertigungsdruck zu begegnen, unter
dem die Musiktheorie gerade im Zusammenhang mit musikbezogenen Studiengdngen
steht. Die Kritik kommt vermehrt von Seiten der Musikpéddagogik, sie bezieht sich vor-
zugsweise auf die mangelnde Breite an Gegenstinden und die lehrgangsartige Unter-
richtsdurchfiihrung. Die Musiktheorie ist bereits dem Vorwurf ausgesetzt, hinter ihrer
Lehrpraxis stiinden »(oftmals schulmeisterliche) Bilder von Musikpraxen, mithin ein tiber-
holter Lernbegriff, zu denen es sowohl in der hochschuldidaktischen Literatur als auch in
der Forschung mittlerweile differenzierte Perspektiven gibt.«* Der Verzicht auf musik-
theoretische Lehre zugunsten anderer relevanter Felder wird durchaus erwogen, so dass
die Gefahr droht, marginalisiert zu werden. Derlei Kritik oder Bedrohungsszenarien wa-
ren nicht Ausgangspunkt dieses Textes. Gleichwohl sollte Kritik, sofern sie nicht blof8
polemisch und letztlich haltlos ist, ernst genommen und es sollte gefragt werden, was
dahintersteckt. Ein Hintergrund wurde hier gesucht in der unzureichenden Beantwortung
didaktischer Fragen. Der nicht immer 6&ffentlich, aber doch horbar vorgetragene Vorwurf
mangelnder Relevanz der Musiktheorie fiir das Musikstudium, ja fiir das Musiklernen und
den Erwerb musikalischer Bildung tiberhaupt lasst sich zwar entkréften. Aber es muss sich
auch in der (Unterrichts-)Praxis zeigen, welchen Anteil die Musiktheorie an diversen Bil-
dungsprozessen hat. Hier bietet sich der Versuch an, vom Fach Musikpddagogik zu ler-
nen und dafiir auf dessen Vertreterinnen und Vertreter zuzugehen.®'

Angesichts der enormen Fiille und der hohen fachlichen Relevanz der Inhalte, die sich
schon allein in den Texten zeigen, welche in den letzten Jahrzehnten in der ZCMTH ver-
offentlicht wurden, ware es umso bedauerlicher, wenn darauf im Unterricht an Schulen

79  Klafki 1973,132.

80 Clausen/Wolf 2023, 128. So ist auch fraglich, dass sich die angriffslustigen Beitrdge von Buchborn und
Clausen (2023), repetiert u.a. in der Studie MULEM-EX (Bundesfachgruppe Musikpddagogik e.V. 2024,
20), sowie in Clausen/Wagner 2024, nur auf Theorietests in Eignungspriifungen fiir das Lehramtsstudium
beziehen und nicht generell auf die Musiktheorie als Fach und auf ihr Unterrichtsangebot.

81  Vgl. hierzu auch Weidner 2015.
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und Musikschulen wenig zugegriffen wiirde — oder gar das Unterrichten im Hochschul-
kontext das Ziel (bzw. mogliche Ziele) verfehlte. Drei Vorschldge liegen auf der Hand:

Erstens sollte die Musiktheorie den Bereich der (Hochschul-)Didaktik starker in den
Blick nehmen, und zwar nicht als »Vermittlungslehre:, sondern um die Reflexion von
Unterricht zu ermdglichen und zu férdern. In dem Rahmen sollte deutlich werden, dass
ein Ausschluss von Gegenstdnden sich kaum begriinden ldsst. Potenziell sollten im Un-
terricht in Musiktheorie alle (Teil-)Kulturen berticksichtigt und zur Geltung gebracht wer-
den, experimentelle neue Musik ebenso wie Popmusik, Magam und Usul ebenso wie
Raga und Tala oder Slendro und Pelog. Die Entscheidung fiir Oktavregelsatz und Forster-
stufen, pitch class sets und Z-relation ist moglich, bedarf aber jeweils einer Begriindung in
Ansehung der Lernenden, ihrer Ziele und ihrer »geistesgeschichtlichen Situation«.

Zweitens erscheint fir die reflexionsgesattigte Disziplin Musiktheorie, die sich zuneh-
mend als wissenschaftliches Fach definiert, ein intensiver Austausch mit der wissenschaft-
lichen Musikpddagogik sowie eine intensive Auseinandersetzung mit musikpadagogi-
scher Forschung und Literatur und mit aktuellen Musik- und Lernbegriffen dringend gebo-
ten. Dadurch lielle sich der Anschluss an die Musikpadagogik als Nachbardisziplin eben-
so gewahrleisten wie die wiinschenswerte Kohdrenz in musikpadagogischen Studiengan-
gen.%

Drittens konnte musikpddagogische Forschung einen bedeutenderen Teil im Wirken
der Disziplin ausmachen, und zwar als musiktheoriepddagogische Forschung und ldngst
nicht nur, aber naheliegenderweise auch im Sinne kiinstlerischer Forschung. Musiktheo-
rie kann wertvolle Beitrdge zu musikpddagogischer Forschung leisten, beispielsweise mit
empirischen Studien, die Giber Musiklernen im Theorieunterricht oder tiber Theorielernen
im Musikunterricht Auskunft geben.
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