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Editorial

Scheinbare Selbstverstandlichkeiten klingen meist banal, aber es ist wichtig, sie sich ge-
legentlich zu vergegenwartigen, weil man ihre Konsequenzen oft genug aus den Augen
verliert: Musiktheorie umschlielst Forschung und Lehre. Sie ist eine kiinstlerisch-wissen-
schaftliche Disziplin und zugleich Unterrichtsfach. Das Unterrichten allerdings ist unser
tagliches Brot. Unter Theoretikern spiegelt sich das jedoch kaum: Ihr Austausch findet
durchweg auf fachlicher Ebene statt, nicht in padagogischen Fragen. Oliver Schwab-
Felisch ist darum nachdriicklich fiir seine Anregung zu danken, hier >Musiktheorie leh-
ren< zum Thema zu machen.

Auf zwei Wegen sucht das vorliegende Heft Anndherungen. Der erste Teil enthalt
eine entsprechende Umfrage an den deutschen Musikhochschulen; ihr schliel’t sich
mein Versuch an, wesentliche Ergebnisse herauszuziehen und tibersichtlich darzustellen
Die Umfrage liegt einige Zeit zuriick, weil fiir das vorliegende Heft zunéchst ein friihe-
rer Erscheinungstermin vorgesehen war; den beteiligten Hochschulen wurde aber zum
jetzigen Zeitpunkt die Moglichkeit angeboten, ihre Stellungnahmen aus dem Jahr 2008
zu aktualisieren.

Der zweite Block bringt vier Aufsétze. Sie haben direkt oder mittelbar mit der Lehre
zu tun: Johannes Menke stellt sich mit seinen Uberlegungen zu einem »Kanon in der Mu-
siktheorie« einer ebenso zentralen wie offenbar unerwartet brisanten Frage. Konstanze
Franke geht mit »Gedanken zu einer anderen Modulationslehre« einem heiklen Lehrge-
genstand nach. Stephan Lewandowski (»Fallende Quintanstiege< — Ein Modellversuch«)
und Anno Schreier (»Kollision« und »Verschiebung« — Satztechnische Modelle in Liedern
Robert Schumanns«) treffen durch ihre Ausrichtung auf satztechnische Modelle einen
wichtigen Strang gegenwartiger Lehre.

Eine in Vorworten gédngige Redewendung, die Veroffentlichung konne das Thema
»natiirlich niemals erschopfend behandeln, weil ...«, greife ich hier voller Uberzeugung
auf: Dieses Heft ist ein Anfang, keine abschlielende Verkiindigung. Ware es nicht ge-
boten, Musiktheorie lehren< einmal zu einem Kongress-Thema der GMTH zu machen?

Clemens Kiihn

ZGMTH 7/1 (2010) | 9






Musiktheorie lehren

Zu einer Umfrage an den deutschen Musikhochschulen

Clemens Kihn

EIN RUNDBRIEF

An die Musiktheorie-Abteilungen aller Musikhochschulen Deutschlands sandte ich am
12. Mérz 2007 den folgenden Brief:

Liebe Kolleginnen und Kollegen,

Oliver Schwab-Felisch hat mich gebeten, Gastherausgeber zu sein fiir eine Ausgabe der
Zeitschrift der Gesellschaft fiir Musiktheorie. Als Thema gab er vor »Musiktheorie leh-
ren«. Seiner Bitte wollte ich nicht ausweichen.

Nun gibt es bereits in der Laaber-Zeitschrift Musiktheorie das von mir betreute Heft
4/2003 »Musiktheorie vermitteln«. Ein solches Heft jetzt gewissermafen zu verdop-
peln, dirfte wenig Sinn machen. Spannend und sachlich geboten erscheint es mir da-
gegen, Stellungnahmen aus allen deutschen Musikhochschulen zusammen zu tragen:
um damit den Kreis an Autoren und Meinungen nachdriicklich zu erweitern und um
womodglich ein reprasentatives Gesamtbild zu erhalten. Ich fiir meinen und den Dresd-
ner Teil werde dann eine Zusammenschau aller eingegangenen Antworten versuchen.

Meine herzliche Bitte darum: Ist jemand aus lhrem Kollegium bereit, einen kleinen Text
zum Thema »Musiktheorie lehren« zu schreiben? Darstellungsart, Form, Ausrichtung
und Anspruch (im Namen lhres Kollegiums oder aus personlicher Sicht gesprochen)
sind dabei jedem frei gestellt. Naheliegend sind allerdings Fragen nach

Inhalten (beispielsweise: verbindlicher Kanon an Gegenstinden? Studienspezifische
Differenzierung? Welche historische Reichweite? Verhiltnis von >Handwerk< und >Ana-
lyse? Lehrblicher? Gewichtung der Einzeldisziplinen?)

Methoden (Unterrichtsorganisation und -formen, Arbeits- und Vermittlungstechniken,
Hausarbeiten, Priifungsweisen usf.)

Die Spielregeln waren:

Umfang moglichst nicht tber drei Schreibmaschinenseiten (auch, um den Arbeitsauf-
wand gering zu halten),

Abgabe spatestens zum 1. Mérz 2008.

Wenn wir eine Verstandigung hinbekommen tber Fragen des Lehrens, ist das fiir alle
ein Gewinn — iiber eine Zusage wiirde ich mich darum aulerordentlich freuen.

Bitte machen Sie sich die kleine Miihe, mit der beiliegenden, vorbereiteten Postkarte
moglichst bald ein kurzes Signal zu geben, ob ich mit einem Text rechnen darf.

ZGMTH 7/1 (2010) | 11



CLEMENS KUHN

Ich verhehle nicht, von zwei Ergebnissen dieser Umfrage etwas enttduscht gewesen zu
sein. Nur 15 Musikhochschulen haben geantwortet, trotz zweier Erinnerungsschreiben;
ein Teil gab zumindest ein »vielleichtc von sich, auf das allerdings nichts folgte, der Rest
hiillte sich in Schweigen. Und wo blof8 Studien- und Priifungsordnungen wiedergegeben
werden, die jeder miihelos an anderen Stellen einsehen kann, sagt das nicht viel aus.

Ungeachtet dessen geben die lesens- und nachdenkenswerten Stellungnahmen ein
in mehrfacher Hinsicht aufschlussreiches und spannendes Bild. Miinchen und Essen set-
zen darin bemerkenswerte Akzente. Fiir Miinchen beschreiben Ulrich Kaiser und Stefan
Rohringer eine gerade anlaufende Umstellung auf >Seminarbetrieb< in der gymnasialen
Lehrerbildung; Veronika Stiiben und Kilian Sprau berichten von studentischen Einschét-
zungen des musiktheoretischen Lehrangebots, die teils erwartet, teils erstaunlich sind.
Fiir Essen setzt Matthias Schlothfeldt einen Schwerpunkt auf >Didaktik der Musiktheo-
riec: Sie wurde in Essen — ein ebenso hellsichtiger wie im Grunde tberfélliger Schritt — als
eigenes Unterrichtsfach eingerichtet.

Die Zuschriften folgen hier alphabetisch nach Stadten geordnet.

DIE ANTWORTEN

»Musiktheorie lehren< — in Augsburg ...

.. ist doch weiterhin méglich. Noch 2007 sah es nicht danach aus, denn es war der er-
klarte Plan des damaligen bayerischen Staatsministers Dr. Thomas Goppel, die Abteilung
Augsburg der kommunalen Musikhochschule Niirnberg-Augsburg im Zuge von deren
Verstaatlichung zu schlieSen. Als >Ersatz plante er eine >Elite-Kammermusik-Akademie,
an der etwa neun mal im Jahr ein paar Studenten anderer bayerischer Musikhochschulen
Kammermusikkurse von fiinf Tagen Dauer (inkl. An- und Abreisetag) hétten absolvieren
sollen/konnen/dirfen/missen. Glicklicherweise (fiir uns und fiir das Musikleben in der
Region Augsburg) konnte der Minister diesen Plan nicht umsetzen. Stattdessen wurde
zum 1. Januar 2008 die Abteilung Augsburg in die Universitét eingegliedert und gemein-
sam mit der dort schon angesiedelten Musikpéadagogik (Lehramt fir Musik an Grund-,
Haupt- und Realschulen) das »Leopold-Mozart-Zentrum fiir Musik und Musikpadagogik
gegriindet (inkl. einem Master-Studiengang Musiktherapie). Und da Diplomstudiengédnge
nicht mehr neu installiert werden durften, sahen wir uns plétzlich als eines der ersten
Musikausbildungsinstitute in Bayern gezwungen, ganz schnell einen modularisierten BA/
MA-Studiengang zu entwerfen, denn im Wintersemester 08/09 sollte es ja losgehen mit
den neuen Studiengangen, namlich Bachelor und Master of Music, mit padagogischem
oder kinstlerischem Schwerpunkt. Es ist auch tatsachlich losgegangen, und die schon
immatrikulierten Studenten der Diplomstudiengénge unterrichten wir weiter bis zu deren
Abschluss nach den alten Ordnungen.

Und mit dem Bachelor beginnt schon das Problem, denn ein BA darf ja nur ein
erster (1) berufsqualifizierender Abschluss sein. (Wieviel Prozent der Studenten werden
wohl einen zweiten, den Master, machen, wenn der erste schon vier Jahre dauert?) Das

12 | ZGMTH 7/1 (2010)
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heildt, da der BA nur weniger swertc sein darf als das alte Diplom, dass gekiirzt werden
muss, und natirlich ist die (bekanntermafen weitgehend ungeliebte) Theorie allen ande-
ren Gruppen (und den Birokraten sowieso) ein wohlfeiles Gebiet, um das Messer anzu-
setzen. (So ein modularisierter Studiengang sieht ja in erster Linie die Kalkulation eines
gesamten workload vor, der einen Studenten nicht mehr als mit einer 40-Stunden-Woche
an flnf Tagen [sic!] belasten darf, und da die Studenten zum selbststdndigen Studium
angehalten werden sollen, dirfen die contact hours, also die Semesterwochenstunden,
nicht zu viele sein. Daraus resultiert die Aufforderung zum SWS-Kiirzen, und das ist flr
den Trager noch recht praktisch, denn Unterrichtsstunden missten ja bezahlt werden,
aber je mehr der Student ohne Lehrer arbeitet, desto billiger ist alles. Ob so etwas auf dem
Gebiet der Musik funktionieren kann, ist gleichgliltig. Da aber ein Teil des fest angestell-
ten Personals dazu gedrdngt worden ist, an die selbststandig gewordene Hochschule fiir
Musik in Nirnberg zu wechseln (das alte Schwesterinstitut), sind die personellen Liicken
so grols (gewesen), dass sogar zusatzliche Lehrbeauftragte engagiert werden mussten.

Eine Kiirzung unserer Theoriestunden-Zahl um 20% (!) im Vergleich zum (zugege-
benermalien etwas grofziigiger als anderswo bemessenen) bisherigen Theoriestunden-
Deputat der Hochschule fiir Musik Niirnberg-Augsburg hat sich — trotz heftigster Ge-
genwehr unsererseits — nicht vermeiden zu lassen. Und das, nachdem anlésslich einer
Bestandsaufnahme der Defizite auf Seiten der Studenten durch das Kollegium sogar eine
Ausweitung des Theorieunterrichts schon einstimmig gefordert worden war (plétzlich
wollten z.B. Instrumentallehrer, dass ihre Studenten genau so viel Blattsing-Unterricht
bekommen wie die Sanger, usw.!), was eine Aufstockung unserer Stunden um 25 %
bedeutet hitte. Statt der angepeilten Aufstockung von (wie bisher) 40 SWS Theorie inkl.
Gehorbildung in einem normalen Instrumentalstudiengang mit kiinstlerischem oder pad-
agogischem Abschluss auf 50 jetzt also nicht einmal das Halten des status quo, sondern
die Kiirzung auf eher ldppische 32... Frustrierend, aber wir machen trotzdem weiter!
Was bleibt uns auch anderes tibrig?

Und was werden wir machen? Natirlich macht jeder einzelne Lehrer das, wovon er
tiberzeugt ist. Wir haben hier in langen Jahren eine Kultur des Nicht-Einmischens entwi-
ckelt: Zwar differieren wir untereinander nicht unbetrachtlich, aber die Freiheit, es nach
eigener Uberzeugung zu machen, die sich keiner von uns nehmen lassen wiirde, gesteht
jeder allen anderen Kollegen auch zu. Insofern spreche ich im Prinzip bei konkreteren
Aussagen flr mich alleine. Doch es gibt auch groRe Gemeinsamkeiten: Das wichtigste
gemeinsame Merkmal ist sicherlich, dass die auf dem engeren Gebiet der Musiktheorie
(also der Satzlehre-Kurse) Tatigen hier alle aktive Komponisten sind; wir betreiben den
Musiktheorie-Unterricht also als Praktiker, die den Haupt-Unterrichtsgegenstand (Satz-
technik) tagtaglich selbst austiben, also den kiinstlerischen, schépferischen Zugang (fiir
uns den unbestritten besten Zugang) zur Materie haben.

Auch der Kanon ist unbestritten, nimlich Harmonielehre (Homophonie und Funkti-
onalitdt), Kontrapunkt (Polyphonie und Modalitét), die Musik des 20./21. Jahrhunderts
und Analyse. Nicht nur ein Randgebiet ist fiir uns aber auch die Gehorbildung, fiir die
wir eine moglichst intensive Vernetzung mit den anderen Disziplinen anstreben, sozusa-
gen nach der Devise »Satzlehre und Analyse mit den Ohren, Héren mit dem Hirnc. Wir
haben gute Erfahrungen damit gemacht.

ZGMTH 7/1 (2010) | 13
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Die historische Reichweite ist naturgemals ziemlich unterschiedlich, im Kontrapunkt
von Josquin bis weit nach 1600, in der Harmonielehre von Barock bis Romantik, da setzt
jeder von uns seine eigenen Schwerpunkte, aber das Vermitteln eines guten Uberblicks
versuchen wir alle. Wir zahlen nicht zu denen, die ein kleines Gebiet intensiv heraus-
greifen und darauf hoffen, dass die Studenten vom Besondern zum Allgemeinen selbst
schlieBen (konnen). Ich personlich sehe ein die Gemeinsamkeiten verschiedener Stile
zusammenfassendes Modell (das somit keiner Realitdt vollkommen entsprechen kann)
als gute Grundlage, um darauf aufbauend stilistische Unterschiede als Abweichungen
vom Modell darzustellen.

Studienspezifische Differenzierungen gibt es bei uns relativ wenig, weil unsere Stu-
denten sehr homogen sind; ca. 80% streben einen pddagogischen Abschluss an, und
das wird wohl auch so bleiben, denn die kiinstlerische Vertiefung ab dem 5. Semester
(neben mehreren pddagogischen Vertiefungen mit unterschiedlichen Schwerpunkten
wie z.B. EMP oder Klassenmusizieren) setzt eine sehr gute Note im Hauptfach am Ende
des 4. Semesters voraus. Nur die Kirchenmusiker (die leider im Zuge der >Reformen
ganz abgeschafft worden sind, und zwar ohne Protest von Seiten der Kirche...) und die
Blasorchesterleitungs-Studenten (eine Augsburger Spezialitit) sind (bzw. waren) geeig-
net, bei der aktiven Betatigung mehr als Ansdtze zu liefern. Neben der padagogischen
und der kiinstlerischen Vertiefung soll es allerdings nun auch eine Vertiefung im Bereich
Musikwissenschaft/ Musiktheorie geben, in der natiirlich noch mehr Musiktheorie als
ehedem bei der Kirchenmusik betrieben werden soll, und aullerdem einen gewissen
Grundstock an musikwissenschaftlichen Fachern. Es wird sich in Bélde zeigen, in wel-
chem Ausmal} diese Vertiefungsrichtung, deren berufliche Anwendbarkeit eher diffus ist,
von den Studenten angenommen werden wird.

Trotzdem ist uns allen die aktive Betatigung der Studenten ein Anliegen, denn auch
wenn die Ergebnisse oft mager sind, bringen z. B. etwa fiinf eigene Versuche, einen Cho-
ral zu harmonisieren, wahrscheinlich mehr Erkenntnisgewinn fiir den Studenten als das
bewundernde analytische Betrachten von 50 Bach-Chorélen. Die Vorzeigbarkeit der
Ergebnisse (ein typisches Produkt der sFun-Padagogik:) ist wohl kein Kriterium fiir den
Erkenntnisgewinn, den ein Student aus den Veranstaltungen ziehen kann. Doch gerade
dieser Gewinn sollte im Vordergrund stehen. Auch vor einer gewissen Trockenheit am
Anfang des curriculums ist uns nicht bange: Zum einen muss man davon ausgehen kon-
nen, dass ein Student, der sich freiwillig fiir ein Studium entschieden (und dafiir sogar
eine ldstige Aufnahmepriifung in Kauf genommen) hat, von selbst motiviert ist, zum
anderen hangen wir durchaus auch ein wenig der alten Vorstellung vom gradus ad par-
nassum an, namlich der Tatsache, dass man den grandiosen Ausblick auf der Spitze des
Berges halt nur dann genief3en kann (z.B. die Freuden der Analyse nach den Mihen in
Harmonielehre und Kontrapunkt), wenn man vorher auf dem steinigen Weg zum Gipfel
(auf dem man noch keine Vorstellung haben konnte, was einen oben erwartet) nicht
aufgegeben hat.

Mir scheint unserer Disziplin deutschlandweit noch einiges bevorzustehen, wenn der
yBologna-Prozess« (also die Umstellung auf modularisierte Studienginge) allgemein in
Fahrt kommt. Ich wiisste ja gerne, ob es irgendwo in Deutschland vielleicht einen alten
Diplomstudiengang gibt, der in seiner Studienordnung wirklich soviel Theorie-Anteile
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enthalt, dass man guten Gewissens etwas weglassen konnte, um zum Mindest-Level
bachelor abzuspecken. Ich flrchte aber eigentlich, das geht tberall an die Substanz und
unterschreitet damit zwangslaufig den Minimallevel. Im Zuge dieser Entwicklung wird
man auch kaum durchdringen mit dem Appell, dass der, der Elite will, zuerst in die Breite
investieren muss, weil Elite nie als Turm oder Saule entsteht, sondern immer nur in Form
einer Pyramide oder eines Kegels mit hoher Spitze und zwangslaufig breiter Basis. Und
wer gerade den intellektuellen, theoretischen Anteil in der Kunstausbildung zuriickzu-
fahren bereit ist, braucht sich tber nichts mehr zu wundern (PISA, TIMSS et alii lassen
griiflen).

Eines meiner Lieblingszitate ist der Satz von Hanns Eisler »Wer nur von Musik etwas
versteht, versteht auch von Musik nichts«. Wenn man diesen Satz einmal nicht hoch-,
sondern >herunter-rechnetc auf den rein musikalischen Bereich, dann konnte man wohl
sagen: Wer nur von seinem Instrument etwas versteht, versteht auch von seinem Instru-
ment nichts. Aber der Zeitgeist weht wohl in die Richtung Reduzierung (»Geiz ist geil!«)
statt in Richtung umfassende Bildung. Gegen diesen Zeitgeist der Nivellierung (selbstver-
standlich nach unten) miissen wir wohl ankdmpfen, denn unsere Disziplin ist (jetzt, in
Zeiten der >Not, wird es wohl offenbar) noch alles andere denn anerkannt als notwendig
oder gar unverzichtbar.

(Richard Heller)

Tonsatz des 20. Jahrhunderts

Seit einigen Jahren hat die Hochschule fiir Musik >Hans Eisler< Berlin in allen Studien-
gdngen das Fach »>Tonsatz des 20. Jahrhundertsc (;Tonsatz Il¢) als Teil des Pflichtfaches
Tonsatz eingefiihrt. Der Unterricht im klassischen Tonsatz (;Tonsatz I<) wurde von 6 auf
4 Semester reduziert — die beiden letzten Semester fiillt nun der neue Kurs. Gegenstand
des Unterrichts sind mindestens zwei unterschiedliche Kompositionstechniken des 20.
Jahrhunderts.

Zwei Herangehensweisen an die Stoffe werden unterschieden: 1.) die Analyse typi-
scher Werke der jeweiligen Kompositionstechnik und 2.) die Eigenkomposition kleiner
Studien unter Verwendung der erarbeiteten Stil- und Gestaltungsmittel. Die dabei ent-
stehenden Arbeiten, sowohl die analytischen als auch die selbst geschriebenen Studien,
werden studienbegleitend in die Diplompriifung einbezogen bzw. es werden die erwor-
benen Kenntnisse in Form einer Klausur abgefragt, die ebenfalls das Schreiben einer
Studie beinhaltet.

Die Lehrenden der Abteilung Tonsatz bieten Kurse in unterschiedlichen Techniken
an. Mit dem Einstieg in Tonsatz Il konnen die Studierenden frei auswdhlen, welche Kur-
se sie belegen mochten. Als grundlegendes Kompositionssystem des 20. Jahrhunderts
beinhalten fast alle Lehrangebote die 12-Ton-Technik in Verbindung mit Analysen von
Werken Schonbergs und Weberns. Dariiber hinaus umfassen die angebotenen Themen
ein weites Spektrum: Debussy — Mixturtechniken, Messiaen — Komponieren mit Modli,
Ligeti — Mikropolyphonie, Bartok — beibehaltene Strukturen, Hindemith — Analysemetho-
den, Jazz — Harmonik, Improvisation — Aleatorik etc.
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Die Unterrichtsanteile von Analyse und Eigenkomposition werden von den Lehren-
den unterschiedlich gewichtet. Es entstehen dabei zum Teil Analysen, die weit Gber
die Darstellung des reinen Kompositionsmaterials hinausgehen — bis hin zu kleinen mu-
sikwissenschaftlichen Arbeiten, die auch z.B. formale, inhaltliche, philosophische und
historische Zusammenhiange beinhalten. Einige der entstehenden Kompositionen sind
kammermusikalisch anspruchsvolle Arbeiten, die von den Studenten selbst gespielt und
zum Ende des Semesters aufgefiihrt werden.

Fazit der bisherigen Erfahrungen: Eine stilistisch und kompositionstechnisch so viel-
seitige Epoche in zwei Semestern zu behandeln, ist natiirlich nicht erschopfend méglich.
Die Konzentration auf wenige Themen wirkt also eher beispielhaft fiir das prinzipielle
Herangehen an analytische und praktische Probleme zeitgendssischer Musik. Da sich
auch heute noch der Grofteil des Musikbetriebs und der Musikstudenten eher an baro-
cker, klassischer und romantischer Musik orientiert, ist die Offnung der jungen Musiker
fir die Moderne von besonderer Wichtigkeit.

(Peter Aderhold)

UDK Berlin = Musiktheorie an der Hochschule und danach ...

Kein Fachgebiet kann im Laufe eines Studiums in all seinen Inhalten und Methoden um-
fassend behandelt werden. Ein Mittel, diesem Problem zu begegnen, bestiinde in dem
Versuch, dem Studierenden eine gewisse »Grundausstattungc an Wissen zu vermitteln —
fur die Musiktheorie beispielsweise ein Basisvokabular aus der Kontrapunkt-, Harmonie-
und Formenlehre, wichtige Charakteristika einiger Stile und die ndhere Bekanntschaft mit
einigen Meisterwerken.

Gut méglich natiirlich, dass dem Studierenden ein solches Wissen in seiner spateren
beruflichen Praxis zugute kommt. Schade jedoch, wenn es nicht aulerdem geldnge, ihm
das Fach Musiktheorie weniger als eine Ansammlung von Wissen, denn als eine beson-
dere Haltung Musik gegeniiber nahe zu bringen — eine Haltung, geprdgt von Interesse
an der Faktur eines Stiickes, den Beziehungen zwischen seinen Details, seinen histori-
schen Voraussetzungen, den Grundlagen seines Ausdrucksgehalts. Die Gefahr, dass der
Studierende nach seiner letzten Theoriepriifung das Kapitel Musiktheorie als erledigt
betrachtet, besteht ja vor allem dann, wenn er in solchen Fragen keine eigene Neugier
entwickelt hat, oder, wenn er nicht tber die Mittel zu verfiigen glaubt, auf dem Gebiet
selbstandig weiter zu kommen. Das Know-how des Lehrenden kann Begeisterung fur
die Sache ausl6sen, kann aber auch zu einer Abhéangigkeit fiihren, wenn der Studierende
zu wenig geiibt hat, eigene Fragen zu stellen und selbst nach Antworten zu suchen. So
weild er dann hinterher vor allem, eben nur tber einen bescheidenen Teil des weit um-
fassenderen Wissens zu verfligen, das der Lehrende, der im Analyseseminar so souverdn
den kiinstlerischen Reichtum von Bachschen Fugen, Schuberts Winterreise und Weberns
Variationen kommentierte, zu haben schien.

Mir als Lehrendem stellt sich also insbesondere das Problem, wie ich dem Studie-
renden dabei helfen kann, in musiktheoretischen Fragen sein eigener Lehrer zu werden.
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Wichtig erscheint mir dabei vor allem die Eréffnung einer historischen Perspektive so-
wohl auf die Musik selber, als auch auf die theoretischen Denkfiguren und Begriffe, die
an Musik herangetragen werden kénnen. Beide sollen in ihrer vorhandenen Form als
Kulturprodukt, d.h. als Auswahl aus mehreren denkbaren Méglichkeiten erfahrbar wer-
den: die Musik, indem mittels Tonsatz- und Improvisationsiibungen Spielrdume inner-
halb eines Stils oder Alternativen angesichts eines formalen Problems ausgelotet werden;
das theoretische Instrumentarium, indem die Herkunft und unterschiedliche Auspragung
von Theorien (z. B. der Funktionstheorie) und Begriffen (z. B. »Dreiklang, »Fauxbourdong,
»Monte, >Parallelismus¢), sowie ihre unterschiedliche Verwendung bei verschiedenen
Autoren (z. B. »Periodes, ssixte ajoutée, »Stufe<) im Unterricht zur Sprache kommen. Dem
Studierenden soll bewusst werden, dass nicht nur das musikalische Repertoire, sondern
auch das musiktheoretische Denken sich in unterschiedlichen Traditionen entwickelt hat
und weiterhin entwickelt, im deutschsprachigen Raum und natiirlich ebenso dariiber
hinaus. Die Einsicht in die Kontingenz von Begriffen starkt das Vertrauen in die eige-
ne Sprachfahigkeit und ermutigt zur Entwicklung eigener Kategorien, falls die etablierte
Fachsprache angesichts der eigenen musikalischen Erfahrung zu kurz zu greifen scheint.
Die Erkenntnis, dass jede Theorie nur ein begrenztes Blickfeld ertffnet, warnt davor,
sich von einer einzigen Perspektive abhdngig zu machen und regt zum eigenstandigen
Denken an.

Hieraus folgt, dass ich im Theorieunterricht in jedem Studiengang die Verwendung
von Primdrliteratur bevorzuge. Handbiicher und Aufsitze sind oft unverzichtbare Hilfs-
mittel, auf die die Studierenden auf jeden Fall hingewiesen werden sollen (z.B. durch
Literaturlisten); als Mal’stab dienen jedoch nach Méglichkeit die Originale. Fiir die Satz-
lehre bedeutet dies, dass die Partituren in letzter Instanz die zu respektierenden Regeln
und Kriterien liefern. Den Studierenden zeige ich also den Weg in die Bibliothek und
ermuntre sie dazu, die satztechnischen Prinzipien, die mir fiir ein bestimmtes Repertoire
glltig erscheinen, in den Noten zu tberpriifen und gegebenenfalls anzufechten. Im Be-
reich der Analyse lege ich Wert darauf, wichtige Begriffe und Systeme (historische wie
rezente) auch in der Formulierung ihrer Autoren, etwa durch die Zusammenstellung von
Zitaten, vorzustellen.

Da Lernen bekanntlich leichter und intensiver ist, wenn eigene Fragen den gebotenen
Informationen vorangehen, kann die Auswahl an Musik, die im Unterricht besprochen
wird, meines Erachtens weitgehend von den Interessen der Studierenden abhdngig ge-
macht werden. Aullerdem werden die Studierenden bei einem solchen flexiblen Ange-
bot eher Gelegenheit haben, zu erleben, wie der Lehrende sich auch von personlicher
Neugier getrieben mit ihnen einer Sache nihert, als wenn er einen >kanonisierten< Ge-
genstand zum x-ten Mal behandelt. An der Universitat der Kiinste Berlin, wo ich als
Lehrbeauftragter unterrichte, sind die Studien- und Priifungsordnungen sehr offen gehal-
ten, so dass tatsachlich in der Unterrichtsgruppe entschieden werden kann, wo Akzente
gesetzt werden sollen. Dass Musik vor Bach und nach Brahms dabei aber auf jeden Fall
vertreten sein muss, bedarf eigentlich keiner Rechtfertigung. Die Behandlung von Mu-
sik des 15. und 16. Jahrhunderts halte ich, von ihrem eigenen Wert einmal abgesehen,
schon deshalb fiir unverzichtbar, weil die Einsicht in das Neben-, Uber-, und Ineinander
akkordisch-funktionaler und intervallischer Satzprinzipien in tonaler Musik sonst schwer
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vermittelbar wére. Die Beschaftigung mit Musik der vergangenen hundert Jahre weitet
ebenfalls den Blick fir die Vielfalt musikalischen Denkens und rdumt mit mancherlei
Vorurteilen auf. Der sogenannte >Jazz-Rock-Pop«-Bereich, der in den neustrukturierten
Lehramtsstudiengdngen an der Universitat der Kiinste Berlin mittlerweile fester Bestand-
teil des Curriculums ist, stellt die Frage, wie Musik gehort und aufgefasst werden will,
abermals neu.

Dass Gehorbildung in den meisten Studiengdngen an der UdK nicht in separaten
Lehrveranstaltungen unterrichtet wird, ist mit dem Anspruch verkniipft, die Bereiche
Horerziehung, Satzlehre, Formenlehre und Analyse moglichst eng aufeinander zu bezie-
hen. Das wichtigste Mittel hierzu bleibt meines Erachtens die Einbeziehung von Tasten-
instrumenten im Unterricht (Klavier, Keyboard). Durch das Nachspielen von Gehortem,
das Reduzieren komplizierter Sétze, die Realisierung bezifferter und unbezifferter Biasse
(Partimenti), die Formulierung satztechnischer Modelle und weitere Improvisationsauf-
gaben entwickeln die Studierenden recht schnell ein Verstandnis fiir musikalische Pha-
nomene, die sonst immer wieder wortreich erklart werden mussten.

Die letzte Theoriepriifung eines Studierenden ist mir weniger wichtig als sein Umgang
mit Musik danach. So erhoffe ich mir einen Absolventen, der Musiktheorie im Laufe sei-
nes Studiums als aufregendes Abenteuer erleben konnte, der seine Repertoirekenntnisse
erweitert, eine Komposition nach ihrer Struktur befragt, sich hérend, spielend, lesend an
ihrem Aufbau erfreuen kann, sich durch musiktheoretische Begriffe nicht eingeschiichtert
fuhlt, sondern sie als Werkzeuge zu benutzen weil}, sich bei Bedarf Literatur beschafft,
kurzum: der das kreative Nachdenken iber Musik, musikalische Stile und Kunstwerke,
das Musiktheorie aus meiner Sicht sein soll, auf eigene Faust fortsetzt. Wenn eine Unter-
richtsstunde Anregungen in diese Richtung geschaffen hat, war sie gelungen.

(Hans Aerts)

Bremen

Begreifen — Empfinden — Interpretieren

Musiktheorie ist diejenige Disziplin, welche das musikalische Kunstwerk betrachtet, sein
Verstehen fordert und — insbesondere flir den praktizierenden Musiker — auf eine rati-
onal und dsthetisch durchdrungene Interpretation aufzufiihrender Kompositionen zielt.
Der Theorieunterricht an der Hochschule fiir Kiinste Bremen legt daher groflen Wert auf
eine umfassende Ausbildung nicht nur in den >klassischen< Fachern Gehorbildung/Hor-
analyse, Tonsatz und Analyse/Formenkunde, sondern dariiber hinaus auch auf deren
inhaltliche wie personelle Vernetzung mit der kiinstlerischen Praxis sowie mit weiteren
Teildisziplinen der musikalischen und &sthetischen Ausbildung. Mit der Einfiihrung der
neuen Bachelor- und Master-Studiengdnge 2010/11 werden diese Synergien insbesonde-
re auch in Verbindung mit dem Fachbereich Kunst und Design noch weiter intensiviert
werden.

Die Vermittlung sowohl historischer als auch zeitgenossischer musiktheoretischer
Konzeptionen steht dabei ebenso im Mittelpunkt wie die Entwicklung einer gleicherma-
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Ren handwerklich, stilistisch und dsthetisch sowie auch emotional geschulten Fahigkeit
zur Analyse und kiinstlerischen Interpretation musikalischer Werke.

Profil und Personelles

Fiir diese gleichermafSen umfassende wie tief greifende Theorie-Ausbildung sorgt die
HfK mit einem ganz besonderen Profil: mit vier Professoren und neun Lehrbeauftrag-
ten (Patrick Boenke, Prof. Dr. Manfred Cordes, Florian Edler, Prof. Andreas Giirsching,
Dr. Volker Helbing, Hans-Jiirgen Knipphals, Prof. Erwin Koch-Raphael, Holger Miiller-
Hartmann, Michael Lehner, Prof. Angelika Moths, Prof. Dr. Hubert Mofburger, Volk-
hardt Preu8 und Dr. Peter Sabbagh) ist die Musiktheorie an der HfK gut vertreten. Neben
den Vertretern des >klassischen« Bereichs befinden sich darunter ausgewiesene Experten
in Alter Musik, Neuer Musik und Jazz, die fiir eine grofe Bandbreite der musiktheoreti-
schen Ausbildung an der HfK sorgen.

Der Fachbereich hat mit einem umfangreich betreuten Tutorenprogramm in den
Bereichen der Gehorbildung und der Musiktheorie dariiber hinaus ein Instrumentari-
um geschaffen, das nicht nur eine unterrichtsbegleitende Erganzung fiir die Studieren-
den bietet, sondern auch fiir die Tutoren eine wertvolle Einstiegsqualifikation und erste
Lehrerfahrung im akademischen Umfeld bereits wahrend ihres Studiums darstellt.

Derzeit als Zusatzstudium und demnéchst als Bachelor- und Masterstudiengang bie-
tet die Hochschule fiir Kiinste auch die Studienrichtung Musiktheorie/Horerziehung an.
In einem offenen Klassensystem werden hier nicht nur historische und zeitgendssische
Quellen erarbeitet und handwerkliche so wie stilistisch fundierte Fahigkeiten in Musik-
theorie, Tonsatz, Analyse und Horanalyse vermittelt, sondern auch methodische und
padagogische Kompetenzen in Unterricht und vielfiltigen Praktika entwickelt. Dieser
Hauptfachstudiengang kann aufgrund seiner sowohl kiinstlerisch wie auch wissenschaft-
lich profilierten Ausrichtung und dank der intensiven Betreuung der Studierenden durch
gleich mehrere Hauptfachlehrer mit ihren breit gestreuten inhaltlichen Schwerpunkten
kiinftige Musiktheoretiker sehr umfassend und mit aussichtsreichen Berufschancen aus-
bilden.

Inhalte und Methoden

Der Musiktheorie-Unterricht lauft Gber sechs Semester und umfasst sowohl im Pflicht-
als auch im Hauptfach Musiktheorie insgesamt flinf Semesterwochenstunden: zwei SWS
Musiktheorie (historische Satzlehre), eine SWS Gehérbildung/Hd6ranalyse und zwei SWS
Formenkunde/Analyse (nur vier Semester, anschliefend noch zwei Analyse-Hauptsemi-
nare). Dabei werden die Theorie- und Gehorbildungskurse eines Jahrgangs tiberwiegend
in Personalunion unterrichtet. Als Priifungsform fiir die historische Satzlehre stehen zwei
Alternativen zu Gebote: entweder werden Abschlussklausuren geschrieben (Vordiplom
im 4. Semester und Diplom im 6. Semester), oder es kann eine Mappe mit Hausarbeiten
erstellt werden. Verbindlich ist eine zusdtzliche miindliche Abschlusspriifung in Musik-
theorie und Gehorbildung.
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Die Inhalte und Vermittlungsmethoden an unserer Hochschule sind individuell, so
dass ich selbst nicht fiir alle meine Kollegen sprechen kann. Im Folgenden seien die mir
zugesandten Statements angefligt:

Patrick Boenke

(1) Der eher hinderlichen Zersplitterung in Teildisziplinen (Harmonielehre, Kontrapunkt,
Gehorbildung, Formenkunde) versuche ich durch bewusste Verknilpfung von Lehrin-
halten entgegenzuwirken. In diesem Zusammenhang hat sich die Bremer Praxis, einem
Lehrenden eine Gruppe von Studierenden nach Moglichkeit in zumindest zwei Fachern
zuzuordnen, als iberaus hilfreich erwiesen. Auf diesem Wege konnen wechselnde Fé-
cher-Allianzen gebildet und dieselben Themen auf unterschiedlichem Wege (hérend,
analysierend, komponierend, spielend und improvisierend) erarbeitet werden.

(2) Die Curricula der musiktheoretischen Teildisziplinen sollten ein zeitlich wie inhaltlich
moglichst breites Spektrum abdecken. Da sich jedoch nicht alle Themen gleichermalien
fur die Behandlung in einem speziellen Fach (beispielsweise im Tonsatz) eignen, versu-
che ich, die inhaltlichen Liicken des einen Faches durch entsprechende Akzentsetzung
in einem anderen zu kompensieren.

(3) Musiktheorie ist eine shybride« Disziplin. Der Musiktheorie-Unterricht sollte daher
die verschiedenen Anteile des Faches angemessen widerspiegeln. Dazu gehdren insbe-
sondere auch systematische Fragestellungen, die — so scheint es — in den vergangenen
Jahren durch die eingetretene Historisierung des Fachs zunehmend in den Hintergrund
gedrangt wurden.

Florian Edler

(1) Inhalte

Verbindliche Gegenstinde flr tiber mindestens vier Semester laufende Kurse aller Studi-
enrichtungen: Stilistik des Hoch-/Spéatbarock (Generalbass; satztechnische Modelle wie
Schlussbildungen und Sequenztypen; Choralsatz; Formenkunde: Suite, Concerto), der
Wiener Klassik, primar Haydn/Mozart (syntaktische Typen: Satz und Periode; Moglich-
keiten der Ausweichung in die Oberquinttonart; drei- und zweistimmiger Klavier- oder
Streichtriosatz) und der Romantik bis 1850 (Besonderheiten romantischer Harmonik).

Dariiber hinaus verbindlich fiir alle Studienrichtungen mit Ausnahme der >kiinstleri-
schen Ausbildung:: »Strenger« zweistimmiger Kontrapunkt des 16. Jahrhunderts, primar
anhand von Beispielen Lassos. Bei diesem Thema immer auch Vergleich zum manieris-
tischen, >lizensidsen< Kontrapunkt z. B. Gesualdos oder Monteverdis, hier Beschrankung
auf Analyse/Horanalyse. Einfiihrung in die >alten< Tonarten haufig Giber das Thema »Gre-
gorianischer Choralc.

(2) Historische Reichweite

Musik vor 1500 habe ich bisher nur einmal im Hauptfach Musiktheorie behandelt. Beim
obligatorischen Thema Barock: keine Schwerpunktsetzung beim Spatbarock, sondern
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Berlicksichtigung des 17. Jahrhunderts. Musik zwischen 1850 und 1990 wurde von mir
noch nie im Gesamtiiberblick sondern stets mit besonderer Schwerpunktsetzung behan-
delt. Beim Jazz: eher frither Jazz (1925-50), Rock/Pop selten (ABBA, Beatles).

(3) Lehrblcher

Grundsatzlich bevorzuge ich es, den Unterricht eigenstidndig zu konzipieren. Ein regel-
maéliger Lehrbuch-Einsatz erfolgt nur beim Thema »>16. Jahrhundert:: die beiden Kontra-
punkt-Biicher von Thomas Daniel. Bei den Themen sBarockc und >Wiener Klassik« ziehe
ich die Reihe Arbeitshefte fiir den musiktheoretischen Unterricht, hg. von Heinrich Poos,
hinzu.

(4) Methoden

Grundsatzlich versuche ich die inhaltliche Anndherung Gber eine Verbindung der ver-
schiedenen Fachdisziplinen zu leisten: Die Erarbeitung einer bestimmten Stilistik erfolgt
sowohl durch Notieren, verbale Beschreibung und Nachspielen von Gehortem, als auch
durch das Studium von Notentexten. Stilkopien werden nicht immer notiert, sondern
auch am Instrument improvisiert.

Hausaufgaben gibt es iiberwiegend im Teilgebiet Tonsatz. Bei reinen Analyse-Kursen
mache ich es héufig zur Hausaufgabe, das fiir die ndchste Unterrichtseinheit vorgese-
hene Stiick mindestens dreimal zu héren. Ferner sollen bisweilen bestimmte zu bespre-
chende Stellen vorab untersucht werden, um tber den obligatorischen Frage-Antwort-
Dialog hinaus einen echten Austausch tiber Musik zu méglichen.

Volker Helbing

(1) Inhalte

Auf keinen Fall ein Kanon — auch nicht fur mich als Lehrenden —, auch wenn die durch-
schnittliche Arbeitsbelastung die meisten von uns letztendlich zu einer Art >persdnlicherc
Kanons zwingen wird. Mein (in den meisten Studiengdngen unerreichbares) Ideal ist
ein Curriculum, das — sehr punktuell — die Entwicklung vom gregorianischen Choral bis
heute abdeckt. Dabei soll eine Auswahl an moglichst unterschiedlichen musikalischen
Sprachen und Herangehensweisen die Studierenden dazu befdhigen, sich die notwen-
digen »Liicken< im Bedarfsfall spdter selbst zu erarbeiten. Eine allzu starke Fokussierung
auf das 18./19. Jahrhundert halte ich ebenso fiir verfehlt wie eine Eingrenzung auf das fur
ein bestimmtes (vorlaufiges) Berufsbild vermeintlich Wesentliche. Unverzichtbar scheint
mir ein kontrapunktischer Gegenstand, die Gestaltung einer grofSeren klassischen Form
(wenn nicht Sonatenexposition, dann ein ausgedehntes Menuett) und einige fiir die Fra-
gestellungen des 20. Jahrhunderts reprasentative Satztechniken (freie Atonalitdt, modale
Musik, Kurtag-Miniaturen). Zwolftonmusik macht im normalen Tonsatzunterricht in der
Regel keinen Sinn.

Nach sLehrbuch¢ unterrichte ich nicht, erstens weil die meisten dieser Lehrgdnge
auf eine bestimmte Lehrerpersonlichkeit (die des Autors) zugeschnitten sind, zweitens
weil die bei uns immer noch tblichen Kleingruppen die GieSkanne nicht verdient ha-
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ben. Ansonsten empfehle oder verordne ich die Standardwerke, kopiere Ausziige aus je
zeitgendssischen Werken und lasse so viel als méglich die Komponisten selbst zu Worte
kommen — ob mit ihren Ubungsheften (Bach, Handel, Mozart) oder (vor allem im 20.
Jahrhundert) mit ihren Schriften.

An oberster Stelle steht bei mir das Horen, Lesen und Verstehen von Musik; welche
Einzeldisziplinen dazu vor allem infrage kommen, entscheidet sich von Fall zu Fall. Ich
begriile den hohen Analyse-Anteil in den Studiengdngen der HfK, wiirde mir aber eine
bessere Vernetzung mit der restlichen sTheorie« wiinschen, am besten in Personalunion.

(2) Methoden

Soweit moglich, versuche ich im Unterricht stille Eigenarbeit zu erméglichen und die
Erwartung auf einen schnellen, etappenweise vorgepflasterten Anstieg zum Priifungspar-
nass von vornherein zu ddmpfen. Davon unbeschadet fiihrt an einer kleinen sVorlesung:
manchmal kein Weg vorbei. Hausarbeiten im Fach Tonsatz (anstelle einer Klausur) stehe
ich immer noch etwas misstrauisch gegeniiber.

Erwin Koch-Raphael

(1) Kanon

1. Semester: Kantionalsatz, Generalbass, Bachscher Choralsatz, Liedsatz/freier Volks-
liedsatz. Harmonik: bis zum >D¥. Klauseln. Kontrapunkt (2-stimmig, elementar, Aufen-
stimmensatz).

2. Semester: Alterationsharmonik, Modulation, Form und Harmonik, Spannungstone,
Harmonische Analyse.

Studienspezifische Differenzierung: Hochstens in Bezug auf Lehramtbediirfnisse. Leider
keine zwischen den Schulstufen, was ich persénlich — insbesondere fiir den Primarbe-
reich — wirklich fiir dringend notwendig halte. Ist aber leider nicht gewlinscht.

Historische Reichweite: 1. Semester: Praetorius bis Schumann. Etwa; 2. Semester: Nur
Harmonik und Satz des 19. Jahrhundert einschlieBlich Wagner (Tristan).

Verhaltnis von »Handwerk< und >Analyse«: 1. Semester: eher mehr Chorsatz schreiben;
2. Semester: eher mehr Analyse.

Lehrbuch: Fir beide Semester Der musikalische Satz, hg. von W. Salmen und N.J.
Schneider, Edition Helbling, Innsbruck 1978.

(2) Methoden

Stoffvortrag, gemeinsames Uben an der Tafel, selbststindige betreute Gruppenarbeit mit
Ergebnisdiskussion. Teilweise Arbeitsblatter, Folien. Mappenerstellung von Hausarbei-
ten, die einzeln (nach dem 15-Punkte-System) benotet werden und am Ende, ggf. unter
Einbezug mindlicher Ergebnisse, die Modulnote ergeben.
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Soweit die Darstellung der Inhalte und Methoden aus Einzelperspektiven einiger mei-
ner Kollegen. Mit der Studienreform BA/MA werden allerdings zumindest die Inhalte (in
den einzelnen Modulen) etwas festgelegter sein als bislang. Die Priifungsformen (Klau-
sur/Mappe) bleiben erhalten, jedoch nicht der bislang tippige Unterrichtsumfang von
sechs Semestern Musiktheorie/Gehorbildung: er wird im Pflichtfach auf vier Semester
verkiirzt, dafiir sind im Master-Studium noch theoretische Anteile geplant. Zudem wird
die Vernetzung insbesondere mit den auffiihrungspraktischen Fachern im Modulsystem
gefordert.

Das Musiktheorie-Hauptfach im Bachelor wird in den ersten vier Semestern mit den
im Pflichtfach angebotenen Modulen zusammen unterrichtet (Barock, Klassik, 19. und
20. Jahrhundert), danach wird erst die Abspaltung zu eigenen Hauptfachmodulen voll-
zogen (Vertiefung und weitere Stilrichtungen). Gegentiber dem BA (Befdhigung zum Mu-
sikschullehrer) soll der Master-Studiengang zur Hochschullehre befdhigen.

(Hubert MoRburger)

Didaktik der Musiktheorie — Zum Profil des Unterrichts in Musiktheorie
an der Folkwang Hochschule Essen

Angestolsen durch den gegenwartigen Studienreformprozess hat die Fachgruppe Musik-
theorie an der Folkwang Hochschule Essen ihr Unterrichtsangebot Giberdacht — u.a. mit
der Folge, dass innerhalb neu konzipierter Studiengdnge Unterricht in neuen Fachern
angeboten wird. Mit dem Fach »Didaktik der Musiktheorie« soll ein solcher Fall weiter
unten vorgestellt werden, weil er unmittelbar mit dem gegebenen Thema >Musiktheorie
lehrenc zusammenhangt. Es handelt sich zwar nur um einen kleinen, aber immerhin um
einen Teil des Profils, das den Unterricht in Musiktheorie an der Folkwang Hochschule
pragt. Zige dieses Profils werden hier zunachst grob skizziert.

Die Fachgruppe Musiktheorie in Essen besteht zur Zeit aus 10 Lehrkréften mit verschie-
denen kinstlerischen, wissenschaftlichen und padagogischen Schwerpunkten. Schon
dadurch ist gewdhrleistet, dass im Theorieunterricht eine groBe Breite an Inhalten und
Methoden abgedeckt wird und Musik sehr verschiedener historischer bzw. stilistischer
Herkunft vertreten ist, nicht zuletzt die vielfiltige Musik des 20. und 21. Jahrhunderts.

Mit Blick auf Methoden wird an der Folkwang Hochschule seit geraumer Zeit groller
Wert darauf gelegt, musikalische Praxis im Theorieunterricht nicht auszublenden, son-
dern moglichst stark in den Vordergrund zu riicken. Im gesamten Studienverlauf werden
daher die Inhalte des Unterrichts in Tonsatz und Gehérbildung mit Hilfe vokaler und
instrumentaler sowie improvisatorischer Ubungen vertieft.

Im ersten Studienjahr der Musikstudiengidnge werden musiktheoretische Grundlagen
meist in groBeren Gruppen unterrichtet. Auch diese Seminare werden durch klavier-
bzw. instrumentalpraktische Ubungen erginzt. In grober Zusammenschau wird in den
folgenden Studienjahren neben Seminaren in Tonsatz/Analyse und Kontrapunkt noch
Unterricht in Improvisation, Liedbegleitung, Instrumentation und Analyse angeboten.
Der Unterricht ist inhaltlich stark studiengangspezifisch differenziert.
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Ebenfalls im jeweils ersten Studienjahr wird der Unterricht in Gehorbildung im Hérla-
bor durchgefiihrt bzw. dort durch grundlegende Ubungen begleitet. Das Horlabor wurde
vor 20 Jahren an der Folkwang Hochschule eingerichtet. Seitdem ist das Programm, eine
Netzversion von Audilab, standig erweitert und verbessert worden. Derzeit wird der
Umzug des Horlabors in einen groBeren Raum vorbereitet, so dass es von 10 auf ca.
18 Arbeitspldtze vergroRert und um einige Programme und Ubeméglichkeiten ergéanzt
wird. Im weiteren Studienverlauf wird zunehmend die Héranalyse verschiedener Werke
betont. Auch fiir diesen Bereich bietet das Horlabor neu entwickelte Ubungen an.

In einigen Studiengdngen wird Raum fiir das Erlernen von Fertigkeiten im Umgang
mit Computerprogrammen u.a. gegeben. Das Komponieren, Arrangieren und Produ-
zieren mit Hilfe elektronischer Medien (vorzugsweise im popmusikalischen Bereich) ist
gerade fiir Studierende in musikpadagogischen Studiengdngen von Interesse, weil rech-
nergestiitztes Arbeiten ein Teil der beruflichen Praxis in Schulen und Musikschulen sein
kann. Das Unterrichtsangebot ist z. B. Bestandteil der neu konzipierten Studiengdnge
Lehramt Musik.

Ein weiteres Novum innerhalb dieser Studiengdnge ist der Unterricht im Fach
Didaktik der Musiktheorie. Das Fach war bisher dem musikpadagogischen Studiengang
in Musiktheorie vorbehalten. (Und es war nicht gerade reich mit Literatur gesegnet.
Deshalb kann Clemens Kiihn nur zugestimmt werden, wenn sein 2006 erschienenes,
dem Bereich der Hochschuldidaktik zugehorendes Buch Musiktheorie unterrichten —
Musik vermitteln mit dem Hinweis beginnt, dass es Neuland betrete.) Welchen Sinn
dieses Fach in den Lehramtstudiengdngen hat und warum empfohlen werden kann, es
auch in anderen musikpéadagogischen Studiengéngen zu unterrichten, soll hier kurz er-
ldutert werden.

In der Didaktik der Musiktheorie wird gefragt, warum sich welche Schiilerinnen und
Schiiler mit welchen musiktheoretischen Inhalten beschéaftigen sollen. Daran schliefen
sich die Fragen an, wie sie sich damit befassen sollen (eine methodische Frage) und
anhand welcher Gegenstdnde dies geschehen kann. All diese Fragen sind nicht nur fur
den Theorieunterricht relevant, sondern fiir anndhernd jede musikpéddagogische Situ-
ation. Dort sind standig Inhalte prasent, mit denen sich die Musiktheorie befasst, und
sie werden dort auch unterrichtet — im weiteren Sinne, wenn z.B. angemessen Uber
Musik gesprochen werden soll, und im engeren Sinne als dezidierter Gegenstand des
Unterrichts. Musiktheoretische Inhalte bewusst in den Unterricht einzubeziehen, kann
dessen Qualitdt erheblich steigern. Voraussetzung dafir ist allerdings, dass diese Inhalte
und Gegenstande von den Lehrenden als solche erkannt werden, damit sie wiederum
reflektieren kdnnen, ob Inhalte und Gegenstande selbst und welche Unterrichtsmetho-
den jeweils geeignet sind.

Bei der Durchfiihrung des Unterrichts im Fach Didaktik der Musiktheorie bietet es
sich an, von konkreten Musikwerken auszugehen und unterrichtsrelevante musiktheore-
tische Inhalte daraus zu isolieren. Das an den gewahlten Werken (oder an Ausschnitten
daraus) Erlernbare sollte auf andere Musikwerke Gbertragbar sein. Im Sinne eines >Mo-
dellsc sollten die Werke auerdem tiberschaubar und iiber den Unterricht hinaus relevant
sein. An das Herausarbeiten moglicher Unterrichtsinhalte schliefSt dann die Suche nach
weiteren geeigneten Werken und die Frage nach geeigneten Unterrichtsmethoden an.
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In diesem Zusammenhang kdnnen auch Materialien fiir den Musikunterricht an Schu-
len und fiir den Gesangs- bzw. Instrumentalunterricht kritisch gewtirdigt werden. Sie las-
sen sich daraufhin untersuchen, an welcher Stelle das Unterrichten musiktheoretischer
Inhalte denkbar oder sogar erforderlich werden kann und ob von den jeweiligen Autorin-
nen und Autoren solche Inhalte zu unterrichten tiberhaupt, an angemessener Stelle und
auf angemessene Weise vorgeschlagen wird. (Die Ergebnisse letzterer Untersuchungen
fallen aus musiktheoretischer Perspektive meist ernlichternd aus.)

Der Unterricht in Didaktik der Musiktheorie kann in verschiedenem Male unter-
richtspraktische Bestandteile enthalten, also tber die Planung hinaus auch die Durch-
fiihrung und die Reflexion von Unterricht (z. B. an Schulen und Musikschulen) vorsehen.
Dem unterrichtsmethodischen Primat musikalisch-praktischer Vorgehensweisen folgend,
kommt hier auch Gestaltungsarbeit in den Blick — bis hin zu langfristigen Unterrichtspro-
jekten, in denen Schiilerinnen und Schiiler improvisieren und komponieren. Dabei ist
aus Griinden, die hier nicht weiter ausgefiihrt werden kénnen, dem Komponieren — auf-
gefasst als planbare Folge korrigierbarer (und in der Gruppe verhandelbarer) Einzelent-
scheidungen — oft der Vorzug zu geben. Solche Kompositionsprojekte werden nun in Se-
minaren an der Folkwang Hochschule vorbereitet und in Kooperation mit Schulen in der
Region durchgefiihrt. (In meinem 2009 erschienenen Buch Komponieren im Unterricht,
das auch eine auf die Musiktheorie bezogene Didaktik entwirft, sind der kompositions-
padagogische Ansatz und sein Zusammenhang mit dem Fach Didaktik der Musiktheorie
ausfuihrlicher dargestellt.)

Ein Anliegen aktueller Reformbestrebungen ist die Relevanz des Unterrichts fiir die
spatere berufliche Praxis der Studierenden. Um dies fiir den Theorieunterricht in musik-
padagogischen Studiengdngen sicherzustellen, sollten die dort gewdhlten Gegenstande,
Inhalte und Methoden fiir den Unterricht an anderen Institutionen von Bedeutung, ja auf
diesen Ubertragbar sein. Diesen Anspruch konnte der Unterricht in musiktheoretischen
Fachern je fir sich haben. Oder der laufende Theorieunterricht kann dadurch entlastet
werden, dass Fragen des Unterrichtens musiktheoretischer Inhalte im eigens etablierten
Fach Didaktik der Musiktheorie konzentriert nachgegangen wird. Diese Entlastung ist
ein weiterer Vorteil, den das Unterrichtsangebot in Didaktik der Musiktheorie innerhalb
musikpddagogischer Studienginge bietet.

Neben diversen Kombinationsmoglichkeiten mit kiinstlerischen, wissenschaftlichen
und padagogischen Musikstudiengdngen kann an der Folkwang Hochschule nun Mu-
siktheorie als musikpddagogischer Bachelor-Studiengang und als Master-Studiengang
gewahlt werden. Der Masterstudiengang sieht die drei Schwerpunkte >Historische Mu-
siktheorie¢, Komponieren, Instrumentieren, Arrangieren, Produzieren< und »>Didaktik
vor. Der letzte Schwerpunkt hat vor allem die Hochschullehre im Blick. Die Schwer-
punktsetzungen tragen einerseits dem spateren Berufsfeld der Studierenden Rechnung,
andererseits entsprechen sie dem eben erlduterten Essener Profil.

(Matthias Schlothfeldt)
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Freiburg

Das Fach Musiktheorie ist an der Hochschule fiir Musik Freiburg folgendermalen ver-
treten:

A) Hauptfach

— Grundstandiger 8-semestriger Bachelor-Studiengang nur fiir Tasteninstrumentalisten
(Klavier, Orgel, Cembalo). Bachelor-Priifung (erster berufsqualifizierender Abschluss)
nach dem 8. Semester.

— Konsekutiver Master-Studiengang (4 Semester), nur fir Absolventen des entspr.
Bachelor-Studienganges (erneute Aufnahmepriifung notwendig). Durchgehend 1,5
SWS Hauptfachunterricht.

— Nicht-konsekutiver Master-Studiengang (4 Semester) im Anschluss an jedweden
Bachelor-Abschluss (oder vergleichbaren Abschluss). Durchgehend 1,5 SWS Haupt-
fachunterricht. Abschlussbedingungen wie beim konsekutiven Master Musiktheorie.

B) Pflichtfach im Bachelor-Grundstudium (aufser Schulmusik)

— In den Studiengdngen Orchestermusiker/Freie Berufe/Gesang/Lehrberufe gilt: Im
4-semestrigen Grundstudium (generell Kleingruppenunterricht) sind pro Semester 2
SWS (»Harmonielehre« = Satzlehre und Analyse zur Musik vom Barock bis zur Spat-
romantik einschlieBlich elementarer klavierpraktischer Ubungen) zu belegen, wobei
in den ersten beiden Semestern Grundkenntnisse in je einstiindigen Vorlesungen ver-
mittelt werden (daher gibt es in dieser Zeit nur einstiindige Kleingruppenveranstaltun-
gen). Aufteilung in zwei Module (1. und 2. Semester/3. und 4. Semester), Abschluss
im 4. Semester (schriftlich: Choral- oder Liedsatz, Generalbass, miindliche Priifung:
Analyse und theoriebegleitendes Klavierspiel).

— Komponisten: 1 SWS Einzelunterricht (Harmonielehre) Gber 4 Semester, dazu zwei je
2-semestrige Module in Kontrapunkt (15./16. Jahrhundert, 18. Jahrhundert).

— Kirchenmusiker und Dirigenten: Im 4-semestrigen Grundstudium je 3 SWS Unter-
richt, davon 2 SWS Harmonielehre (Kleingruppen) und 1 SWS Kontrapunkt (15./16.
Jahrhundert, 18. Jahrhundert).

Abschluss bei Komponisten, Kirchenmusikern und Dirigenten: Wie in den Studiengdn-
gen Orchestermusiker etc. zuziiglich Klausur Kontrapunkt.

C) Pflichtfach im Bachelor-Hauptstudium

Fiir saimtliche Studierende im Hauptstudium gilt: Es miissen benotete Leistungsnachweise
im Fach Musiktheorie in frei gewdhlten Lehrveranstaltungen (Analyse, Instrumentation,
Kontrapunkt etc.) erworben werden (inhaltliche und formale Anforderungen legt der je-
weilige Dozent fest); die quantitativen Anorderungen sind wie folgt:
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— Hauptfachstudierende, Komponisten und Dirigenten miissen vier Leistungsnachwei-
se (Seminare) erbringen.

— Im sonstigen Pflichtfachbereich miissen zwei benotete Leistungsnachweise erworben
werden.

Kirchenmusiker missen ihr Hauptstudium mit einer formellen Priifung abschlielen
(mindlich: Analyse, schriftlich: Auswahl aus verschiedenen kontrapunktischen Aufga-
benstellungen).

D) Pflichtfach im Master-Studium fiir Orchestermusiker, Freie Berufe, Gesang, Lehrberu-
fe, Komponisten und Dirigenten

Im Wabhlpflichtmodul Theorie/Wissenschaft miissen 2 Lehrveranstaltungen nach freier
Wahl aus dem Angebot Musiktheorie, Musikwissenschaft, Musikpddagogik oder Musi-
kermedizin belegt werden.

E) Master Kirchenmusik

Wahl einer Lehrveranstaltung zur Vorbereitung auf einen der méglichen Klausurinhalte
(Klausurdauer 5 Stunden). Einreichung einer musiktheoretischen Hausarbeit (Analyse ei-
nes anspruchsvollen Stiickes).

F) Schulmusik

Gegenwartig im Grundstudium und im Hauptstudium wie Kirchenmusik, Abschluss mit
Staatsexamen. Das Staatsexamen bleibt, der Studiengang wir aber modularisiert.

Anforderungen Theorie:

— mindlich: Analyse vorbereitet und unvorbereitet (40')
— Klausur (5 Stunden)

Noch einige Notizen zu den Studiengingen, in denen im Fach Musiktheorie besondere
Anforderungen gestellt werden:

Hauptfach Musiktheorie

Die Abschlusspriifung (Master) umfasst einen Vortrag tber ein selbst gewahltes musik-
theoretisches Thema sowie eine Klausur und eine 50-Miniitige Priifung mit Spezialge-
biet, Klausursttick und Prima-vista-Aufgaben.

Schulmusik- Staatsexamen

Hier kann in der 5-stiindigen Klausur zwischen folgenden Bereichen gewdhlt werden:
Kontrapunkt, Instrumentation, Analyse, Satztechniken der letzten 100 Jahre, Jazz-Arran-
gement.
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In der miindlichen Priifung (Analyse) sind drei unterschiedliche Themenbereiche zu
verhandeln, wovon einer nach Vorgabe kurzfristig mit Vorbereitungszeit zu absolvieren
ist (Klausurstlick).

Kirchenmusik Master-Priifung

In der Klausur ist von folgenden drei Bereichen einer zu wahlen: Instrumentation, Kon-
trapunkt (15./16. Jh. oder 18. Jh.), Satztechniken der letzten 100 Jahre. Ferner ist eine
analytische Hausarbeit einzureichen.

Spezielle Angebote im Fach Musiktheorie, die fallweise auch in einzelnen Studien-
gdngen verpflichtend sind:

— Musiktheorie am Klavier

— Instrumenten-/Partiturkunde

— Jazzbezogene satzpraktische Ubungen
— Historische Satzlehre

— Geschichte der Musiktheorie

— Instrumentation

— Satztechniken der letzten 100 Jahre

Ferner finden sich im Lehrangebot noch ergéanzende Analyseiibungen mit von den jewei-
ligen Dozenten frei gewadhlten Themen.

Jeder Hochschullehrer geniefit (selbstverstandlich) inhaltliche und methodische
Lehrfreiheit und ist lediglich gehalten, seine Studierenden zu einem erfolgreichen Ab-
schluss der jeweils anstehenden Priifung zu fiihren. Infolgedessen sind die Lehrinhalte
und Methoden an der Freiburger Musikhochschule durchaus unterschiedlich, vielfarbig
und gelegentlich konkurrierend, aber in keinem Fall radikal theoretischen >Schulen« (z. B.
Funktionstheorie/Stufentheorie etc.) angehdrend, wie das friher einmal gewesen sein
mag. Historische Satzlehre im Sinne einer Orientierung satztechnischer Ubungen aus-
schliefSlich an historischen Vorbildern ist allgemeiner Standard; die Lehrmethoden sind
(nattirlich) individuell verschieden.

Das analysebezogene Lehrangebot im Hauptstudium wird in Seminarform angebo-
ten, wobei die jeweilige Auswahl pro Semester ein Zufallsprodukt ist: Es gibt in der
Regel 5 Seminare (Scheinerwerb durch Protokolle, Referate, Hausarbeiten etc.), deren
inhaltliche Orientierung frei ist und von den Préferenzen der jeweiligen Dozenten be-
stimmt wird: So finden sich unterschiedlichste Angebote, deren Spanne vom Mittelalter
bis hin zu neuesten Kompositionen reicht. Dariiber hinaus sind satztechnische Ubungen
entsprechend den in den Studienpldnen und Priifungsordnungen vorgegebenen Wahl-
moglichkeiten im Lehrangebot.

Noch eine personliche Schlusshemerkung: Sie betrifft die kompositorisch-handwerk-
liche Seite, die an der Freiburger Musikhochschule erfreulicherweise ein angemessenes
Gewicht hat. Es erfordert immer wieder groe Anstrengung, das Gleichgewicht zu hal-
ten zwischen Regelvermittlung und Anregung zum freien Erfinden, zu zeigen, dass das
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wissende Ohr die letzte Instanz ist und nicht die Kategorie >richtigc oder sfalsch¢, mit
anderen Worten: zu erreichen, dass sich bei den Lernenden das notige zuverldssige Fin-
gerspitzengefiihl einstellt, aufgrund dessen sich die akademische Frage ertibrigt: »Darf
ich das?«

Dazu kommt: Die praktische (partielle) Beherrschung alterer historischer komposi-
torischer Stile ist zwar wiinschenswert, kann aber in tibertriebener Dosierung zu einer
Fehlkonditionierung fiihren. Daher sollten musikalische Erfindungsiibungen mit Mitteln
der Gegenwart bei allem berechtigten Interesse fiir »alte Musike im Theorieunterricht
nicht eine seltene Ausnahme darstellen.

(Otfried Blsing)

Koln

Die inzwischen flichendeckende Diskussion liber eine neue »Kultur der Lehre« hat auch
die Musikvermittlung im Fach Musiktheorie eingeholt. Mich hat sie dazu veranlasst, die
konventionellen Inhalte und Methoden unseres Fachs kritisch zu tiberdenken. Im Zeital-
ter innovativer Lehr- und Lerntechniken, die Schiiler bereits in jungen Jahren an umfas-
send wissenschaftliches und praxisbezogenes Arbeiten heranfiihren sollen, erachte ich
die Ausrichtung unseres Fachs an entsprechenden Arbeitstechniken in noch konsequen-
terer Handhabung als bisher fiir erstrebenswert. Der optimalen Synthese von einem rati-
onalisierenden Zugang zu Musikverstandnis und der korrespondierenden musikalischen
Gefiihlsebene steht spatestens seit den neuesten Vermutungen der Hirnforschung, wel-
cher sich zufolge Denken und Fiihlen in neuronalen Prozessen beriihren und ergénzen,
nichts mehr im Wege.

Eine optimierte Vermittlungstechnik in unserem Fach sehe ich darin, den Studieren-
den >musiktheoretische« Inhalte in einer emotional erfahrbaren und gleichzeitig rational
begriindbaren Ordnung anzubieten, nach welcher die Inhalte grundlegend systematisch
und logisch einwandfrei auseinander hervorgehen. In diesem Ansinnen favorisiere ich,
die klassischen Disziplinen Geh6rbildung, Harmonielehre, Kontrapunkt, Formenlehre
etc. aus einer integrativen und vernetzenden Perspektive heraus zu betrachten. Die strik-
te Trennung dieser Facher halte ich fiir iberdenkenswiirdig. Der Unterricht findet bes-
tenfalls vom ersten Semester an in einer Gruppe von maximal sieben Studierenden statt,
die — je nach Studiengang und -richtung — eine Haupt-Lehrveranstaltung besucht. Diese
Veranstaltung verankert die Teildisziplinen. Zusatzkurs-Angebote dienen der Vertiefung
und Ubung von Inhalten der Haupt-Lehrveranstaltung. Mein Ansatz bedeutet keines-
wegs eine Auflosung der Teildisziplinen. Sie werden wie Ublich separat gepriift. Im Zuge
der Priifungen befiirworte ich moglichst an der Praxis ausgerichtete Aufgabenstellungen:
In Referaten und miindlichen Priifungen musizieren die Studierenden und >présentierenc
kompositorische Phanomene. Dabei erleben sie unser Fach in seiner schonsten Erschei-
nungsform: >Musiktheorie« als Werkzeug einer biihnenreifen Musikvermittlung.

Leider lenkt der Begriff Musiktheorie« von jenem innovativen Ansatz ab, wonach der
praktische Anteil mindestens so grof8 sein soll wie der theoretische. Unter meiner An-
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nahme, dass sich Denken und Fihlen optimal ergdnzen, ist mir neben dem Praxisbezug
ein grundlegend wissenschaftlich fundierter Zugang zu Musik im Sinne eines neugierigen
Forschers von ebenbiirtiger Wichtigkeit. Ich motiviere die Studierenden, eine stilistisch
oder gattungsspezifisch reprasentative Auswahl an Stiicken nach aufeinander aufbauen-
den Kriterien zu durchforschen, um sich selbst ein Bild von einer Stilistik oder Gattung
zu machen. Zur Einfithrung in die Vokalpolyphonie des 16. Jahrhundert bemiihe ich die
vorziiglich geeigneten 32 Sdtze der Bicinia Sacra von Caspar Othmayr, zur Einfiihrung
in eine Satzlehre des barocken bis frithklassischen Tanzes die 32 Sdtze aus Leopold
Mozarts Notenbuch fiir Wolfgang. Die Studierenden entwerfen Tabellen und Statistiken,
aus denen sie Informationen tiber die Anlage eines Satzes sowie satztechnische Gesetz-
maligkeiten ableiten und mittels derer sie in der Lage sind, bekannte >Regeln¢< aus der
Musiktheorie zu verifizieren, zu falsifizieren oder zu relativieren. Hierin liegt gentigend
Material fiir Haus- und Diplomarbeiten, das akkurates wissenschaftliches Vorgehen ver-
langt — meiner Meinung nach ein Muss fir jeden Hochschulabsolventen.

Die Umsetzung einer ausgewogenen Kombination von Praxis und wissenschaftlicher
Arbeit strebe ich fir jeden neuen Inhalt an mit einer Auswahl aus sechs Lernschritten,
die die Studierenden als Gruppe, in Einzeliibungen sowie in regelmafiger Hausarbeit
bewerkstelligen:

Einfiihrung eines Inhalts: Die Einfiihrung eines jeden Inhalts beginnt mit dem gemeinsa-
men Austausch auf Basis von Horen und Auswerten von Horbeispielen, exploratorischer
Notentextanalyse, einfiihrenden kleinen praktischen und ggf. schriftlichen Ubungen so-
wie Uberlegungen zur Benennung des Inhalts und Diskussion von Fachvokabular.

Praktische Lernibungen/Improvisation: Der Verinnerlichungsprozess erfolgt auf prakti-
sche Weise durch reproduktive Geddchtnisiibungen, spielerisches Gruppen- und Einzel-
singen (darunter inhaltlich konzentrierte Improvisationen), Vomblattsingen bzw. Rhyth-
men sprechen, Variieren von Notentext, Fehlererkennung beim Mitlesen von Notentext
sowie durch fahigkeitsspezifische Improvisationen, nach Méglichkeit am Tasteninstru-
ment. Die Studierenden kénnen nahezu jeden musiktheoretischen Inhalt auf Basis genau
formulierter und organisierter Improvisationstibungen >begreifen< und dabei Musik sofort
kreativ gestalten.

Schriftliche Lerniibungen: Schriftliche Lerniibungen entsprechen den klassischen Auf-
gaben des Tonsatzunterrichts. Originelle Aufgabenstellungen reflektieren und trainieren
den Inhalt von moglichst vielen verschiedenen Ansatzpunkten her und fiihren in das
schriftlich festzuhaltende kompositorische Denken ein. Spatestens in Abschlusspriifun-
gen aufBerhalb der Gehdrbildung bemiihe ich ergdnzend Multiple-Choice-Aufgaben
nach universitirem Muster.

Hériibungen / Werkspezifische Héranalyse: Geeignete Musikstiicke, musikalische Aus-
schnitte und ggf. Modelle, die auf méglichst beeindruckende Weise den aktuellen Inhalt
wiedergeben, werden einer umfassenden Horanalyse unterzogen. Vorab leite ich die
Studierenden dazu an, Horbeispiele verbal zu beschreiben. In aufbauenden Ubungen
werden Horprotokolle angefertigt und Liickentexte vervollstandigt. Gelegentlich, aber
nicht notwendigerweise erfolgt das konventionelle Hordiktat.
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Werkanalyse /Improvisation: Um die Erfahrung der bisher ausgefiihrten Lernschritte be-
reichert, erforschen und erschlieBen die Studierenden den Notentext von Werksamm-
lungen. Auf eine mindliche exemplarische Vorbesprechung folgen Werkskizzen, schrift-
liche Anmerkungen im Notentext bzw. tabellarisch-statistische Erhebungen nebst deren
Auswertungen. Uberdies fiillen die Studierenden eine von Beginn an aufgestellte Litera-
tursammlung mit passenden Beispielen zum aktuellen Inhalt sowie zu Verknipfungen
zwischen bekannten Inhalten an. Bestenfalls tiben die Studierenden in Kurzvortrigen
musikvermittelnde Prdsentationen. Entsprechend werk- und stilbezogene Improvisati-
onstibungen sollen die kiinstlerischen Fahigkeiten der Studierenden foérdern: Hier fruch-
ten z.B. aus Werken abgeleitete Modelle sowie die freie, gleichwohl stilgetreue Weiter-
flhrung des an einer beliebigen Stelle unterbrochenen Notentexts.

Komponieren / Bearbeiten: Den aktuellen Inhalt nehmen die Studierenden spétestens
jetzt in das Repertoire der kompositorischen Werkzeugkiste auf und schliefen den Lern-
prozess mit kreativen Ubungen ab. Zu ebensolchen Ubungen gesellen sich das stilsichere
Bearbeiten einer Choralmelodie sowie die spekulative Nachkonzeption und das Variieren
von Originalsdtzen. Die Studierenden befinden (ber ihre angefertigten Sdtze. Kirchen-
musiker, Schulmusiker und Tonsetzer flihren ihre Stiicke in Arrangements und Instru-
mentationen fort. RegelmafRige Mdglichkeiten zu Urauffithrungen muss die Hochschule
bereithalten. Am Ende des Studiums sollte jeder Studierende mindestens ein klassisches
Menuett komponieren kénnen, Kirchenmusiker ein Choralvorspiel und eine Fuge in ba-
rocker Ausrichtung, Schulmusiker eine Sonatenhauptsatzform und ein romantisches Lied.

In der inhaltlichen Ausrichtung préferiere ich eine ausgewogene Kombination der Schu-
lung eines werkphdanomenologischen Denkens und Fiihlens mit einer Vermittlung histo-
rischer Grundlagen. Die Studierenden arbeiten mit Werken unterschiedlicher Epochen
und Gattungen und lernen dabei einen reichhaltigen Fundus musikalischer Kultur ken-
nen. Dennoch bemiihe ich von Beginn an zwei historische Stiitzen: Die Bicinia Sacra
von Othmayr und den Bach-Choral. Die Studierenden spiiren darin die im Unterricht
behandelten, schrittweise komplexer werdenden musikalischen Strukturen auf und er-
arbeiten sich anhand qualitativ wachsender Stilkopien ihre ersten beiden historischen
Satzlehren.

Die bislang Gbliche Gewichtung des Fachs Harmonielehre erweckt in mir Konflikte.
Meiner Meinung nach erschliefSt sich Harmonielehre erst aus einer intensiven voraus-
gehenden einschlagigen Melodielehre in Kombination mit Kontrapunkt und elementa-
rer Formenlehre (z.B. unter Beleuchtung des deutschen Volksliedguts). Hier zwischen
den Disziplinen giinstige Kompromisse zu finden nebst einer stilgerechten Terminologie,
wie sie die funktionsharmonische Harmonielehre nur in beschranktem MafSe zu stiften
vermag, begiinstigt einen addquaten Umgang mit Musik verschiedener Epochen und
Gattungen. Guter Unterricht sollte eine weitreichende Toleranz gegeniiber unterschiedli-
chen historisch begriindeten Erklarungssystemen aufrechterhalten und tberdies die Stu-
dierenden dazu sensibilisieren, ggf. eine ganz personliche musiktheoretische Sprache zu
bedienen.

(Marco de Cillis)
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Leipzig
Es werden Informationen hauptsachlich zum Tonsatzunterricht gegeben. Zu anderen
musiktheoretischen Fichern, die an der hiesigen Hochschule ebenfalls von Tonsatzleh-

rern unterrichtet werden, siehe die Stichworte unter »Methoden, Organisationsformen,
Prifungenc.

Zu Inhalten

Es gibt einen verbindlichen Kanon an Gegenstanden, geregelt durch die noch in Kraft
befindlichen Studien- und Priifungsordnungen. Historische Reichweite: ca. 1500 bis zur
Gegenwart. Die Inhalte sind flir sémtliche musikalischen Studienrichtungen gleich mit
Ausnahme der Abteilungen Jazz/Popularmusik, Schulmusik, Kirchenmusik und Drama-
turgie (dazu siehe unten). Sie gelten also fiir samtliche >klassischen« instrumentalen und
musikpddagogischen Studiengdnge und Gesang einschliefSlich »Alte Musike, ebenso fiir
die Studiengdnge Dirigieren, Komposition und Tonsatz/Gehorbildung, auf die sich je-
weils die hoheren Anforderungen beziehen.

Grundstudium

Arbeit mit einer vorgegebenen Stimme, entweder einer Bass- oder einer Oberstimme;
die Darstellung erfolgt gewohnlich am Klavier.

— Generalbass

— Harmonisierung sogenannter jingerer Lieder (diese Disziplin dient der Einfihrung
in die >klassisch-romantische« Harmonik; in den meisten Fallen handelt es sich um
zwischen 1770 und 1900 entstandene Melodien)

— Nur fir Komposition, Dirigieren, Tonsatz/Gehorbildung: Improvisation entweder
von Passacaglien oder von Liedvariationen

Hauptstudium

— Kontrapunkt a) der Renaissance, zwei- bzw. dreistimmig, b) der Bach-Zeit, Schreiben
von Inventionen und/oder Anfingen dreistimmiger Fugen

— Modulation: a) Variantklangmodulation, darzustellen am Klavier, b) chromatisch-en-
harmonische Modulation, schriftlich in einer vierstimmigen Akkordfolge oder — mit
Motiv — in einem Klavier- oder Streichquartettsatz darzustellen

— Romantischer Chorsatz zu vorgegebener Melodie oder zu einem Text

— Schreibiibungen in unterschiedlichen Stilen des 20. (bzw. 21.) Jahrhunderts, z.B.
nach der Vorgabe eines Klangs, einer Zwolftonreihe, eines Textes, eines Titels, einer
rhythmisch-metrischen Vorgabe, einer modalen Reihe

— Harmonische Analyse (19. Jahrhundert)
— Harmonisieren sog. alter Lieder (modal)

— Improvisation von Stiicken in sklassischer< Form nach vorgegebenem Motiv (z. B. Me-
nuett, Sonatenrondo, Liedformen) auf dem Hauptfachinstrument bzw. singend
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Kirchenmusiker und Chordirigenten erarbeiten im Hauptstudium neben dem Renais-
sance-Kontrapunkt, Fugen der Bach-Zeit und Modulationen mit Motiv auch Kantional-
sdtze. Eine Hausarbeit ist einzureichen, die ein drei- oder vierstimmiges Vokalwerk und
ein Instrumentalwerk (frei oder choralgebunden) enthilt.

Schulmusik: Fiir den BA/MA-Studiengang gibt es in den ersten beiden Jahren einen Ka-
non: Generalbass (schriftlich), Grundlagen der Jazz-Harmonik, vierstimmiger Chorsatz
(entweder mit klassisch-romantischer Harmonik oder als Bach-Choral), Kontrapunkt des
16. Jahrhunderts (zweistimmig); klavierpraktische Anteile des musiktheoretischen Un-
terrichts (Generalbass, Liedspiel etc.) sind im Fach >Schulpraktisches Klavierspiel< unter-
gebracht. In den folgenden beiden Jahren werden Kurse zu unterschiedlichsten Themen
angeboten.

Jazz / Popularmusik: Obligatorische Gegenstdnde des Tonsatzunterrichts: Aussetzen ei-
nes Jazzstandards (der Standard ist mit Akkordsymbolen versehen und als Klaviersatz mit
variabler Stimmenzahl auszusetzen) und eines Chorals, einer harmonisierten Melodie als
vierstimmiger Bldsersatz (closed position). Dariiber hinaus wird harmonische Analyse
von Chordlen oder Sonatenhauptsdtzen geiibt. In Jazz-Harmonielehre wird geiibt: Be-
stimmung von Modi aus Dur, melodisch und harmonisch Moll und anderen gebrduchli-
chen pentatonischen bis oktotonischen Skalen, Zuordnung von Akkordskalen, Schreiben
einer Guideline, Voicinganalyse, harmonische Analyse eines Jazzstandards.

Dramaturgie: Ziel der Veranstaltung ist es, einen Einblick in Techniken der Notation, in
die Stil- und Partiturkunde, Formenlehre (instrumental und vokal), in Tonsysteme und
Arten der harmonischen Analyse zu geben. Ein besonderes Augenmerk liegt auf der
Vermittlung der Fahigkeit, eine einfachere Partitur oder einen Klavierauszug mitverfolgen
zu konnen (die Mehrzahl der Dramaturgiestudierenden spielt kein Instrument und hat
keinerlei Vorkenntnisse im Notenlesen).

Folgende Lehrbiicher spielen, soweit iberhaupt welche benutzt werden, im Unterricht
der >klassischen« Abteilungen eine gewisse Rolle: nach wie vor die Generalbassschule
von Grabner, aullerdem auch die von Jesper Christensen; die Liedersammlung von Paul
Schenk und die darauf fuBende von Hans-Wilhelm Hosl; die Kontrapunktlehren von
Jeppesen, Forner & Wilbrandt und von Thomas Daniel sowie Bernhard Meiers Einfiih-
rung in sog. Alte Tonarten; im Fach Formenlehre das Buch von Clemens Kihn; Instru-
mentation: die Bande von Kunitz und die Lehre von Sevsay. Wieland Ziegenriickers
Tanzmusikwerkstatt findet u.a. im Improvisationsunterricht Verwendung. Die hier ge-
brauchten Termini der Harmonielehre basieren im Groflen und Ganzen auf Grabner und
de la Motte, mittlerweile eher nicht mehr auf Karg-Elert; das Lexikon von Amon wird
benutzt. In der Fachrichtung Jazz/Popularmusik verwendete Literatur: Die Jazztheorie
von Levine und Ludmilla Ullelas Contemporary Harmony.

Zur Gewichtung der Einzeldisziplinen des Tonsatzunterrichts: Was den Zeitaufwand an-
geht, tritt Kontrapunkt ein wenig hinter Harmonik zuriick. Etwa ein Viertel der Zeit (ge-
wohnlich insgesamt 6 Semester) wird in das Vermitteln von Kompositionstechniken des
20. Jahrhunderts investiert.
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Methoden, Organisationsformen, Priifungen

Tonsatz: Die Studierenden der >klassischen« Facher (s.0.) haben 6 Semester Tonsatz-
unterricht (60 Minuten), im Hauptfach Tonsatz/Gehorbildung 10, Kirchenmusiker und
Chordirigenten 7, Schulmusiker 8 Semester. Der Unterricht findet in Gruppen von 2-3
Studierenden statt, ein Hauptfachstudent erhdlt 90 Minuten Einzelunterricht. Man wird
in Klassen eingeteilt, Lehrerwechsel ist moglich. Priifungen: miindliche Zwischenpriifung
(am Klavier); Abschluss: flinfstiindige Klausur und miindliche Priifung (fiirs Hauptfach
zusatzliche Regelungen); Kirchenmusik und Chordirigieren: flinfstiindige Klausur.

Schulmusiker: Gruppen von 3 Studierenden, 8 Semester 1 Stunde. Zusatzlich konnen in
zwei obligatorischen facheriibergreifenden Wahlbausteinen verschiedene Aspekte des
Tonsatz- und Instrumentationsunterrichts vertieft werden. Im Grundstudium der Fach-
richtung Jazz/Popularmusik sind Tonsatz (2 Semester) und Jazz-Harmonielehre (4 Se-
mester) zu belegen; je 1 Stunde in Gruppen mit maximal 5 Studierenden. Beide Facher
werden mit einer zweistiindigen schriftlichen Priifung abgeschlossen. Dramaturgiestu-
denten erhalten 1 Semester lang 90 Minuten Unterricht in allgemeiner Musiklehre. Alle
Studierenden des ersten Semesters (ca. 15) sind in einer Grol3gruppe zusammengefasst.
Zusétzlich wird ein Tutorium zur Vertiefung angeboten. Im Zuge der Umgestaltung der
bisherigen Studiengdnge ist sowohl weiterfiihrender Unterricht (iber das erste Semester
hinaus als auch eine Aufteilung in Kleingruppen vorgesehen. Die Veranstaltung schliefst
mit einer Klausur ab.

Musiklehre, Formenlehre und Instrumentenkunde: Vorlesungen mit ca. 40 Studierenden.
1 Semester 90 (bzw. Musiklehre: 60) Minuten pro Woche mit abschliefender schriftli-
cher, in Instrumentenkunde miindlicher Priifung.

Formenanalyse: vierzehntdgig 90 Minuten Gruppen von ca. 12 Studierenden; Abschluss:
miindliche Priifung (Analyse eines selbst gewdhlten Stiicks).

Geschichte der Musiktheorie: Vorlesung 1 Semester; Testat (keine Priifung).

Fachmethodik Musiklehre / Horerziehung: Vorlesung 2 Semester je 90 Minuten; schrift-
liche Klausur.

Fachmethodik Tonsatz /Gehérbildung: Vorlesung 2 Semester, je 90 Minuten; Colloqui-
um und schriftliche Hausarbeit (Essay).

Instrumentation: Gruppenunterricht 60 Minuten mit 2 oder 3 Studierenden, 2 Semester.
Priifung: Hausarbeit binnen 24 Stunden, Instrumentierung z.B. eines Klavierstiicks (des
20. Jahrhunderts) fir grofles Orchester.

Ubungen zur Neuen Musik: Gruppen von ca. 10 Studierenden; Teilnahmetestat.
Improvisation: Unterricht zu zweit; Priifung...

Analyse I-1II (fir Schulmusiker): 45 Minuten, Gruppen von ca. 10 Studierenden; Ab-
schluss: Erwerb eines Leistungsscheins flr ein Referat und eine ca. siebenseitige schriftli-
che Arbeit. Analyse I: Spezialthemen aus dem Bereich >Kontrapunktc bzw. »dltere Musik;
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Analyse II: Themen aus Klassik oder Romantik, Analyse Ill: zur Musik der letzten 100
Jahre.

Gehdérbildung: Gruppen nach Leistungsstufen (UT-O) mit 3-25 Studierenden; miindli-
che und schriftliche Zwischen- und Abschlusspriifungen.

(Gesine Schroder)

Libeck

Das Fach Musiktheorie an der Musikhochschule Liibeck versteht sich als historische Dis-
ziplin. Das Ziel ist es, den Studierenden musiktheoretische Fakten jeweils aus ihrer Zeit
heraus und in Verbindung mit den jeweiligen &dsthetischen Grundhaltungen nahe zu brin-
gen. Musikgeschichte und mit ihr Musiktheorie soll als standig sich wandelnder Prozess
begriffen werden. Insofern kann es nicht um die Vermittlung didaktisch vereinfachter,
vermeintlich umfassend giiltiger Regeln gehen. Ebenso wichtig wie die Regeln selbst ist
das Bewusstsein fiir deren historisch, lokal oder auch individuell beschrankte Giiltigkeit.

Der Unterricht im Fach Musiktheorie ist mit Gehorbildung eng gekoppelt. Unser Kon-
zept ist es, analytische und satztechnische Sachverhalte moglichst von verschiedenen
Seiten sich gegenseitig unterstlitzend zu vermitteln, also sowohl analytisch am Noten-
text, mit satztechnischen Ubungen und praktisch am Klavier als auch iiber das Gehér,
besonders mittels Horanalyse.

Der verpflichtende Grundkurs Musiktheorie/ Gehorbildung im Nebenfach fiir unsere
Bachelor-Studierenden umfasst 4 Semester a 2 SWS. Er dient dem Erwerb grundlegender
analytischer, satztechnischer und auditiver Fahigkeiten und soll zugleich einen ersten
historischen Uberblick verschaffen. So entsprechen die vier Semester einem Durchgang
durch die Musikgeschichte ab etwa 1500. Dabei liegt etwa gleiches Gewicht auf der
Analyse und dem Verfassen von Stilkopien. Zusatzlich zum dem Musiktheorieunterricht
besuchen alle Studierenden verpflichtend zwei Seminare im Fach Werkkunde/Werkana-
lyse a 1,5 SWS.

Zunachst zu den vier Semestern Musiktheorie:

Gegenstand des ersten Semesters ist die Vokalpolyphonie der Renaissance. Hier werden
die Grundlagen des Kontrapunktes vermittelt, polyphone Sétze analysiert und davon
ausgehend Stilkopien (z.B. Bicinium oder Canzonetten) verfasst. (Artenkontrapunkt in
der Tradition Fux-Jeppesen sehe ich personlich nicht gern).

Im zweiten Semester wird das Barockzeitalter behandelt. Zentrale Bedeutung kommt
dabei dem Generalbass zu (ich selbst nutze im Unterricht Bach/Schemelli eher wenig,
weil an Suiten-, Sonaten-, Konzert- oder Kantatensiatzen das Wesen des barocken Fort-
spinnungstypus’ weit besser gezeigt werden kann). Barocke Sdtze werden analysiert,
satztechnische Modelle (z.B. Initial-, Sequenz- und Kadenzmodelle) erlernt und Stilkopi-
en verfasst (z. B. Triosdtze, Chordle oder zweistimmige Inventionen).

Das dritte Semester steht im Zeichen der klassisch-romantischen Musik. Besonderes
Gewicht liegt einerseits auf der Lehre satztechnischer Modelle und Topoi und anderer-
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seits der Funktionstheorie, daneben spielen Fragen der Form, Periodik und Metrik eine
wichtige Rolle. Als Stilkopien werden gern kleine Menuette oder Lieder angefertigt.

Im vierten Semester werden exemplarisch Positionen der klassischen Moderne und
der Neuen Musik dargestellt. Hier liegt ein grol’es Gewicht auf der Analyse, gern werden
jedoch — soweit es die Zeit zuldsst — auch Satziibungen fir das im Kurs vorhandene Ins-
trumentarium angefertigt und dann gemeinsam zum Klingen gebracht. Eine Bemerkung
zu diesem wichtigen Punkt: Im Idealfalle sollen alle Ubungen der Studierenden gesun-
gen oder gespielt werden. Abstrakte Ubungen auf dem Papier sind demgegeniiber von
geringerem Nutzen.

Die Priifung im Fach Musiktheorie besteht aus je einer Klausur mit zwei Aufgaben
nach dem ersten und dem zweiten Modul. Zusammen genommen sollen alle Epochen
abgedeckt sein. Ferner missen die Klausuren sowohl analytische als auch praktisch satz-
technische Aufgaben enthalten. Nach dem zweiten Modul gibt es eine miindliche Ab-
schlusspriifung, in der einerseits satztechnisch-theoretische Fragen am Klavier dargestellt
werden und andererseits zwei Werke aus verschiedenen Epochen analysiert werden
sollen (mit zwanzig Minuten Vorbereitungszeit).

Studierende im Bachelor of Arts (Schwerpunkt Vermitteln, ehemals Schulmusiker)
erhalten parallel zu den beschriebenen vier Semestern klassischer Musiktheorie und Ge-
horbildung zwei Semester Theorie der Popularmusik von je 1 SWS, sowie zwei Semester
Theoriebegleitendes Klavierspiel in Kleingruppen von je 0,5 SWS, davon ein Semester
mit dem Fokus auf klassischer Musik und ein Semester mit Fokus auf Popularmusik.

Die Werkkunde/Werkanalyse-Seminare sind quasi die Summe der theoretischen
Grundkurse. Hier werden die erworbenen Techniken zusammengefiihrt und hier ist
genligend Raum, neben den analytischen noch vermehrt dsthetische, historische und
biographische Aspekte zu berticksichtigen, so dass im Idealfalle aus vielen Mosaikstein-
chen ein Bild entsteht. Die Studierenden haben im Fach Werkkunde/Werkanalyse die
Méglichkeit, personliche inhaltliche Schwerpunkte zu wahlen: In jedem Semester bieten
wir unterschiedlichste Seminare zu einzelnen Komponisten, Schulen, Epochen und mu-
sikalischen Gattungen an.

Die ab dem fiinften Semester fiir die Studierenden angebotenen Kammermusikmo-
dule werden jeweils von Analyseseminaren begleitet, deren Gegenstand schwerpunkt-
malig die jeweils einzustudierenden Werke sind.

Bachelor-Studierende ab dem 5. Semester kénnen das Schwerpunktmodul Musikthe-
orie/Musikwissenschaft belegen. Dann erhalten sie pro Semester 1) ein Seminar mit dem
Titel »Projekt Musiktheorie« von 1,5 SWS, in dem Spezialthemen behandelt werden,
wobei es vor allem auch um eine angemessene Verschriftlichung analytischer Befunde
geht, 2) ein Werkkunde/Werkanalyseseminar von 1,5 SWS und 3) ein Musikwissen-
schaftsseminar von 1,5 SWS. Das Modul wird mit Priifung abgeschlossen.

(Oliver Korte)
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Miinchen — Im Dialog mit den Studierenden

Der Diskurs tiber Fachinhalte und Methodik, tiber Curricula und Priifungsmodalititen —
an der Hochschule fiir Musik und Theater Miinchen steht er seit Jahren kontinuierlich auf
der Tagesordnung der Sitzungen der Fachgruppe Musiktheorie. Die engagiert und teils
hochemotional geflihrten Diskussionen sind dufSerlich motiviert durch strukturelle Ver-
anderungen im Studienbetrieb, jiingst durch die 2008 vollzogene Integration des stadti-
schen Richard-Strauss-Konservatoriums und die gerade in Gang befindliche Studienre-
form. Von der Musiktheorie an der Miinchner Musikhochschule ist dies als Chance fiir
eine Neuaufstellung des Faches nach innen und auflen begriffen worden. Sie hat nicht in
den Chor des allgemeinen (chromatischen) Lamentos iiber die angebliche Verschulung
und den drohenden Niveauverlust mit eingestimmt.

I. Ein Fragebogen zur Musiktheorie

Einige Mitglieder unserer Fachgruppe haben bereits vor geraumer Zeit die Initiative ergrif-
fen, durch eine Umfrage auch die Studentenschaft in die laufende Diskussion mit einzu-
beziehen; ein Fragebogen, der sich an alle Studierenden ab dem 2. Studienjahr richtete,
sollte einen Uberblick {iber Einschitzungen und Erwartungen zum Unterrichtsangebot
im Fach Musiktheorie ermoglichen. Ein verwertbares Ergebnis liegt insbesondere fiir die
Schulmusik-Studiengénge (Musik als Lehramt an Grund-, Haupt- und Realschule bzw.
an Gymnasien) vor. Es hatten sich von 145 potentiellen Teilnehmern 67, also anniahernd
50 %, auf freiwilliger Basis und anonym, an unserer Aktion beteiligt. Mit Ausnahme von
Nr. 6 handelte es sich um Multiple-choice-Fragen:

1. »Wie wiirden Sie ihre Grundhaltung gegeniiber dem Studienfach Musiktheorie be-
zeichnen?« — 45% der befragten Studenten beantworten diese Frage mit »positivs,
nur 6 % (das sind 4 Einzelpersonen) mit snegativ«. Eine neutrale Einstellung bekunden
48%.

2. »Wie stark ist diese Grundhaltung durch folgende Faktoren geprigt worden: a) eige-
ne fachliche Vorkenntnisse, b) Personlichkeit des Dozenten, c) Bewusstsein, dass im
Fach Musiktheorie eine Priifung abzulegen ist?« — Die Antworten hierauf sind insbe-
sondere in Verbindung mit Frage 1 aufschlussreich. So ist beinahe die Halfte (47 %)
der >positivc eingestellten Studenten stark durch eigene Vorkenntnisse gepragt; im-
merhin 40 % schreiben dem Hochschuldozenten eine bedeutende Wirkung zu. Alle
vier »negativ¢ Eingestellten sehen sich sowohl durch einschldgige Vorerfahrungen als
auch durch das Bewusstsein einer bevorstehenden Priifung beeinflusst; nur einmal
wird hier ein starker Einfluss der Lehrer-Personlichkeit angegeben.

3. »Fiir wie wichtig halten Sie das Studienfach Musiktheorie im Hinblick auf Ihre spétere
Berufspraxis?« — 34 % der Studenten halten Unterricht in Musiktheorie fiir wichtig.
6% der Studierenden (4 Einzelpersonen) sehen ihn als bedeutungslos an. Befragt
man beide Studierenden nach ihrem persénlichen Interesse (Frage 3b), so féllt die
Verteilung kaum anders aus.
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4. »Im Folgenden finden Sie eine Auflistung musiktheoretischer Inhalte. a) Bitte beurtei-
len Sie diese einzeln in ihrer Wichtigkeit. b) Wurden die jeweiligen Inhalte innerhalb
lhres Studiums ausreichend behandelt?« — Die Studierenden tGberwiegen in ihrer ho-
hen Wertschatzung werkanalytischer Fertigkeiten (88 %) und der Erweiterung von
Repertoirekenntnissen (75 %). Mit dem Ausmal, in welchem musikhistorisches und
-dsthetisches Hintergrundwissen vermittelt wurden, ist man iberwiegend zufrieden
(54 %); allgemein wird allerdings eine intensivere Beschaftigung mit Grundlagen der
Improvisation gewiinscht (60 %). 82 % der Lehramt-Studenten finden, man habe sich
in angemessenem Umfang mit Stilkopien befasst, 15% von ihnen halten Stilkopien
fir unwichtig.

5. »Wie hoch ist der Aufwand, den Sie im Rahmen lhres Studiums fiir das Fach Musik-
theorie betrieben haben?« — 46 % der Studenten geben an, zwischen 10 und 50 %
ihrer Gesamtarbeitszeit auf Musiktheorie zu verwenden; bei 51 % waren es unter
10%. Von 2 Einzelpersonen, die mehr als die Halfte ihrer Arbeitszeit der Musiktheo-
rie widmen, studierte eine zugleich Musiktheorie im Hauptfach.

6. Abschliefend konnten die Teilnehmer Maflnahmen zur Steigerung der Effektivitét
hochschulischen Musiktheorie-Unterrichts vorschlagen: Am hdufigsten (neun Mal)
wurde hier eine intensivere Verkniipfung von »Theorie« und »>Praxisc angeregt, etwa
durch regelmaBige Arbeit am Instrument auch im Musiktheorie-Unterricht oder
durch Analyse selbstgespielter Werke. Fiinf Teilnehmer wiinschten sich eine systema-
tischere Vernetzung mit verwandten Studienfichern wie Gehdrbildung oder Musik-
geschichte. Vereinzelt wurde eine Kurseinteilung gewiinscht, die starker die Féhigkei-
ten der einzelnen Teilnehmer berticksichtigt, ebenso wie vermehrte Wahlmaoglichkeit
im Kursangebot.

Il. Studienreform

Im Bereich der Musiktheorie hat es fiir Studierende der Lehramtsstudiengdnge in den
vergangenen Jahren so gut wie keine Wahlméglichkeiten gegeben. Die Norm bestand in
einer »Schicksalsgemeinschaft im Fach Musiktheorie« (Examenskandidat 2009), die mit
der Immatrikulation und Einteilung begann und in der Regel mit Exmatrikulation und Ex-
amen endete. Die Vorzlge eines durchgehenden Gruppenunterrichts, der es ermoglicht
aufbauend zu verfahren, sind offenkundig und missen an dieser Stelle nicht wiederholt
werden. Doch seien einige gravierende Nachteile hier kurz aufgefiihrt:

— Ein Gruppenunterricht, der formal von einem Schulunterricht nur wenig unterschie-
den ist (fremdbestimmte Einteilung, vorgegebenes Curriculum, uniforme Priifung fur
alle usw.), lahmt das Engagement der Studierenden erheblich. Eine durch Vollversor-
gung erzeugte Konsumentenhaltung steht jedoch quer zu einem aufbauenden Unter-
richt, der auf die kontinuierliche Mitarbeit der Studierenden angewiesen ist.

- Ein Unterricht mit fremdbestimmter Einteilung und festem Curriculum bericksichtigt
nicht die unterschiedlichen Fahigkeiten und Vorkenntnisse der Studierenden. Zwar
lasst sich dieses Problem, das sowohl bei systematischen wie historisch-chronologi-
schen Vorgehensweisen zu Tage tritt, nicht restlos auflésen, jedoch durch ein breit
gefachertes Angebot mit Wahlmdglichkeit fiir die Studierenden entscharfen.
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— In den letzten beiden Jahrzehnten hat die Musiktheorie in Deutschland eine starke
Ausdifferenzierung erfahren. Musiktheorie umfasst heute eine Vielzahl von Aufga-
benfeldern, die eine Spezialisierung der Lehrenden erfordert. Der Anspruch, Bach,
Brahms und Bon Jovi sowie Josquin, Janacek und Jazz auf gleichermafien hohem Ni-
veau unterrichten zu konnen, ist nicht nur vermessen, sondern auch unprofessionell.
Findet der Unterricht nur bei einem Lehrer statt, konnen die Studierenden auch nur
bei bestimmten Themengebieten einen Unterricht auf hochstem fachlichem Niveau
erwarten.

— Unterrichtsrdume (in Schulen wie in Hochschulen) gleichen einer Blackbox, in die
sich von auflen weder hineinsehen noch hineinregieren ldsst. Oder provokativer
gesagt: Sind die Unterrichtstliren erst einmal geschlossen, macht jede Lehrerin und
jeder Lehrer, was er will (wobei davon ausgegangen wird, dass sich dieses Tun im
Einklang mit den geltenden Lehrpldnen, Studien- und Priifungsordnungen befindet).
Diese Situation macht es fiir Auenstehende leicht moglich, unzutreffende Behaup-
tungen dariiber aufzustellen, was in der Blackbox stattfindet. Es sei denn, das innere
Treiben wird sichtbar gemacht und durch Priifungen dokumentiert. In Fachern mit
wissenschaftlichem bzw. universitirem Anspruch ist daher die Beschreibung der Ver-
anstaltung tblich. Von einer in dieser Hinsicht unzureichend organisierten Musikthe-
orie kann hingegen gefahrlos behauptet werden, sie sei bloRRe Propddeutik und habe
sich mit >Basics« zu beschaftigen, welche erst in der Musikpadagogik und Musikwis-
senschaft mit Leben erfillt wiirden.

Nach kontroversen Debatten haben wir daraus in Miinchen fiir die gymnasiale Leh-
rerbildung umfassende Konsequenzen gezogen und eine grundlegende (und derzeit in
Deutschland vielleicht sogar einzigartige) Reform durchgefthrt. In Bayern ist es zwar
(noch) nicht wie andernorts zur Abschaffung des Staatsexamens gekommen, wohl aber
wurde der Studienbetrieb auch in der Lehrerbildung vollstindig modularisiert. Im Be-
reich Musiktheorie bilden ab diesem Studienjahr (2009/10) vier Proseminare und drei
Hauptseminare zwei aufeinander aufbauende Module. Fiir die erfolgreiche Belegung
eines Seminars wird der regelmadfige Unterrichtsbesuch erwartet sowie mindestens ein
Leistungsnachweis (schriftliche Ausarbeitung, Werkmappe, Klausur, Protokoll, Referat,
Kurzreferat, Bearbeitung praktischer Aufgaben am Instrument usw.). Ferner ist die Mu-
siktheorie am >Projekt-Modul beteiligt, das derzeit in einem Arrangierseminar und in
Ubungen in Multimedia besteht. Zusétzlich zu den Pflichtmodulen besteht die Moglich-
keit weitere Seminare im so genannten »freien Bereich« zu belegen.

Fiir Studierende der Semester 1-4 werden Proseminare zu folgenden fiinf Kategorien
angeboten (es sind Seminare unterschiedlicher Kategorien zu belegen):

1. Grundlagen Musiktheorie

Musiktheorien und ihre Methoden

Musik und Form

Stimmfihrung und Harmonie

ok W

Weiterfiihrende Themen der Musiktheorie.
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Fir Studierende der Semester 5-9 werden (ohne Belegauflage) Hauptseminare zu acht
Themenbereichen angeboten, die den Aufgabenstellungen der beiden Klausuren in Ton-
satz und Analyse im Rahmen der Ersten Staatspriifung verpflichtet sind. Fiir den Bereich
der Stiliibung (Tonsatz) sind dies gemal’ der an der zentralen Aufgabenstellung beteilig-
ten Lehrerbildungsstatten Miinchen, Regensburg und Wiirzburg bayernweit:

. Motettischer Satz im Stil der klassischen Vokalpolyphonie
. Barocke Passacaglia
. Barocke Fuge

. Klassischer Sonatensatz

1
2
3
4
5. Romantisches Klavierlied oder Chorsatz
6. Dodekaphonie

7. Jazzarrangement

8

. Popmusikarrangement
Und fiir den Bereich der Analyse:

Motettischer Satz zwischen 1430 und 1640

Kirchen-, Theater- und Kammerstil zwischen 1650 und 1750
Klassischer Stil 1750 bis 1830

Romantischer Stil 1810 bis 1910

Moderne 1890 bis 1925

Neue Musik 1925 bis 1970

Zeitgendssische Musik ab 1970

Jazz- und Popularmusik

N o s W=

Gemal des mit dem Ministerium vereinbarten musiktheoretischen Kerncurriculums und
der Moglichkeit, Staatsexamensarbeiten auch im Bereich der Musiktheorie abzuleisten,
werden dariiber hinaus in beiden Bereichen »freie Themen« angeboten.

Pro- und Hauptseminare sind in der Teilnehmeranzahl begrenzt und kénnen nach
Mafgabe vorhandener Plétze frei gewdhlt werden. Die Einschreibung in die genannten
Veranstaltungen erfolgt online. Hier werden auch aussagefahige Seminarbeschreibungen
offentlich bekannt gegeben. Weil die gewiinschten Mdglichkeiten von der Hochschule
Miinchen nicht rechtzeitig realisiert werden konnten, wurde das Angebot von einem
Lehrbeauftragten des Kollegiums (Andreas Helmberger) freundlicher Weise program-
miert und befindet sich derzeitig noch auf einem privat finanzierten Server. Es ist einseh-
bar unter: http://www.kursangebot-lag-muenchen.de/

Musiktheorie- und Gehorbildungsabteilung sind in Miinchen trotz mancher perso-
neller Uberschneidung formal getrennt. Das Unterrichtsangebot in Gehorbildung wird
gesondert ausgewiesen, ist aber ebenfalls modular strukturiert. Die inhaltliche Ver-
zahnung wird iiber den Austausch der Fachgruppen befordert. Sie findet ihren Nie-
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derschlag in der Planung einer gemeinsamen Profils fiir Studierende des so genannten
»Doppelfach«-Studiums. Denn die Entscheidung, in der gymnasialen Lehrerbildung der
bisherigen >Doppelfach«-Ausbildung eine wie in anderen Bundeslandern tbliche >Zwei-
Unterrichtsfacher«-Variante hinzuzustellen, hat im Doppelfach einen zusatzlichen Pro-
filbereich geschaffen: 60 der insgesamt 270 Leistungspunkte, kénnen in Zukunft im Be-
reich des Instruments, des Gesangs, des Dirigierens und der EMP, aber auch der Alten
Musik, des Jazz, der Volksmusik und der Schulischen Musikpraxis erbracht werden. Im
theoretisch-wissenschaftlichen Bereich bieten, neben der Musikwissenschaft, Musikthe-
orie und Gehorbildung ein gemeinsames Profil an. Jedes dieser Profile besteht aus ei-
nem Biindel von Lehrveranstaltungen und so zdhlen im Schwerpunkt MTh/GB nicht nur
Tonsatz, Analyse, Gehorbildung und Horanalyse dazu, sondern auch Arrangangement
und Instrumentation, kreatives Arbeiten am Computer, Improvisation, Komposition, wis-
senschaftliches Arbeiten, musikwissenschaftliche Angebote (auch in Kooperation mit der
hiesigen Universitdt), Schreiben tiber Musik und Performance Studies. Im Schwerpunkt
werden die Dozenten fiir Musiktheorie und Gehorbildung aber auch Angebote zur Me-
thodik und Didaktik machen, was Unterrichtsversuche der Studierenden mit einschlief3t.
Ferner wird ein in Miinchen schon langer etabliertes Co-Teaching-Modell, das Gemein-
schaftsseminar von Musiktheorie und Musikpadagogik, fortgeschrieben werden.

Die ersten Erfahrungen mit dem ab WS 2009/2010 angelaufenen Seminarbetrieb im
Bereich der gymnasialen Lehrerbildung sind bis auf wenige Startschwierigkeiten sehr gut
und vielversprechend, die studentischen Riickmeldungen fast ausnahmslos zustimmend.
Die Aussichten, dass in einem weitgehend an Instrumental- und Ensemblepraxis orien-
tierten Studiengang Studierende einen Schwerpunkt im Bereich der Musiktheorie und
Gehorbildung wahlen werden, um zu einer grolleren Differenzierung ihres Curriculums
zu gelangen, werten wir positiv. Die Neuaufstellung erméglicht Studierenden ein interes-
sengeleitetes Studium und Dozenten, ihre individuelle Fachkompetenz in Rahmen eines
breit gefacherten Spektrums anbieten zu kénnen, das propddeutische Angebote (z.B.
»Grundlagen der allgemeinen Musiklehre« und »Popformeln«), Seminare mit praktischer
Ausrichtungen (z.B. »Generalbass«) und weiterflihrende Themen (z.B. »Dunkle Stellen««
sowie »Wissenschaftliches Arbeiten und Schreiben tUber musiktheoretische Themenc)
gleichermallen umfasst. Und es wird das Gerede dariiber verstummen, was Musiktheo-
rie ist und zu sein hat, weil 6ffentlich gemacht ist, welchen Beitrag Musiktheorie heute
im Rahmen der Ausbildung junger Musiklehrerinnen und Musiklehrer zu leisten vermag.

Die Reform hat an Fahrt gewonnen, nicht zuletzt auch durch den persénlichen Ein-
satz der Kollegen: Sowohl der ehemalige wie auch amtierende Vorsitzende der fir die
Erarbeitung von Reformvorschlagen zustandigen Studienkommission Bachelor/Master
sind Mitglieder der musiktheoretischen Fachgruppe. Und so wird es auch im Bereich
der bisherigen Diplomstudiengédnge durch die Modularisierung des Wahlpflichtbereichs
zu einer Differenzierung des Angebotes in Musiktheorie und Gehorbildung kommen.
Ferner planen Musiktheorie und Gehérbildung einen gemeinsamen integrativen Haupt-
fachstudiengang.

(Umfrage: Veronika Stiiben und Kilian Sprau;
Studienreform: Ulrich Kaiser und Stefan Rohringer)
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Mdnster

Die Musikhochschule Miinster spannt den Bogen ihrer Ausbildung zwischen der traditi-
onellen Musikpflege und den aus ihr gewachsenen vielfaltigen Erscheinungsformen von
Musik in der heutigen Zeit. Zur Philosophie der Studiengénge gehort, dass die Studieren-
den nach dem obligatorischen Grundstudium das kiinstlerische bzw. kiinstlerisch prakti-
sche Profil auf Bachelorniveau wihlen. Die Profile beriicksichtigen die Individualitit der
Studierenden, ihre Talente und Neigungen. In den geplanten konsekutiven Masterstudi-
engdngen konnen sie sich weiter spezialisieren.

In den Pflichtmodulen >Theorie der Musik« und >Musikrezeption und -reflexion< wird
die Grundlage fiir nachfolgende Module gelegt. Die einzelnen Submodule sind dabei in-
haltlich aufeinander abgestimmt und kénnen wegen ihrer engen Verkniipfung effizienter
als bisher unterrichtet werden. Diese interdisziplindre Verschmelzung nimmt im Verlauf
des Studiums weiter zu: Aus einem Themenimpuls fiir einen gesamten Bachelorjahrgang
werden die Seminarangebote abgeleitet.

Im Modul >Musikkontexte« werden die musiktheoretischen und musikwissenschaft-
lichen Inhalte der vorangegangenen Pflichtmodule interdisziplindr zusammengefihrt. In
diesem Abschlussmodul sind die bisher beteiligten Fachgebiete in besonderem Maf3e
verknipft und werden unter dem Aspekt des exemplarischen Lernens vermittelt. Diese
Biindelung verringert den Workload und steigert die Transparenz der Lehrinhalte.

Semester Musiktheorie Musikwissenschaft / Musikgeschichte

Musikrezeption:
Akustik — Instrumentenkunde — Partiturkunde —

12 Partiturlesen — Formenlehre — Medienkunde
Theorie der Musik:
Musikreflexion:

Parameter der Musik / Tonsatz Analyse — Asthetik — Stilistik — Kritik (4 SWS)

und Gehérbildung
(2 +1SWS) Musik und Gesellschaft:

3/4 Einfiihrung in Musikwissenschaften —

Musikgeschichte im Uberblick (2/3 SWS)

Musikepochen:

5/6 Musikepochen dargestellt in einer interdisziplindren Vernetzung:

Theorie der Musik — Werkanalyse — Musikgeschichte — Gehérbildung (5 SWS)

Musikkontexte:

7/8 Interdisziplindres Abschlussmodul: Verkniipfungen verschiedener Einzeldisziplinen
(Musikgeschichte/Musikwissenschaft — Analyse — Tonsatz/Horanalyse) (3 SWS)

Zu den bewdhrten, grundlegenden Inhalten gehéren neben Notation in Geschichte und
Gegenwart die Entwicklung von Tonvorrdten sowie die daraus resultierenden Zusam-
menklidnge und deren Beziehungen zueinander. Die Studierenden erlernen den stilistisch
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addquaten Umgang mit musikalischen Idiomen, wobei theoretische Ordnungsprinzipien
sowie gdngige Notations- und Benennungsformen aus der Praxis als Werkzeuge im Ver-
lauf des Studienprozesses dienen. So kommt kein Studierender grundsétzlich an Themen
wie Generalbass oder Jazz-/Pop-/Rockbezifferung vorbei; die berufsrelevante Vertie-
fung findet jedoch innerhalb des gewdhlten Studienprofils statt.

Zum Unterricht gehoren gleichermafen Analyse und praktische Ubung sowie Anre-
gungen zum verbesserten Horen, zum optimierten Memorieren und zur Interpretation.
Die Studierenden erlangen zunehmend Fertigkeiten, um musikalische Strukturen und
Ideen zu moderieren.

Im Rahmen des achtsemestrigen Curriculums in Musiktheorie werden Inhalte von der
Klassischen Vokalpolyphonie bis zur aktuellen Popularmusik angeboten. Dabei unter-
stlitzt die interdisziplindre Verknipfung der Module die Entwicklung von Analysen und
Stilkopien. Die Studierenden gewinnen Einblicke in verschiedene Kompositionstechni-
ken und werden zunehmend sicherer bei der Stildifferenzierung. Analysiert oder kreiert
werden Einzelphdnomene und komplexere Einheiten. Merkmale werden differenziert
nach Komponisten, Stil- bzw. Schaffensperioden. Der Blick richtet sich auf musikhisto-
rische Entstehungsprozesse, die Verwendung von Phinomenen bei Zeitgenossen sowie
auf nachfolgende Epochen. Dies ermdglicht die Weiterentwicklung und Verfeinerung
von Rezeption und Reflexion.

Das Curriculum beschreibt verbindliche Themencluster und ldsst die Vermittlungs-
formen offen. Kiinftig wird es tber die bereits praktizierten studienspezifischen Dif-
ferenzierungen zum Studienprofil >Keyboards & Musicproduction< hinaus weitere
berufsfeldorientierte Differenzierungen zwischen dem kiinstlerischen und dem padago-
gisch-praktischen Profil geben.

Die Studierenden arbeiten zum Teil mit kursinternen Skripten und Ubungsprogram-
men. Obligatorische Lehrbiicher oder Lernprogramme sind nicht vorgesehen, Empfeh-
lungen im Rahmen des Selbststudiums werden aber ausgesprochen. Geeignete Literatur
wird ab dem Propadeutikum regelmalig vorgestellt. Zum Teil wird auch geeignete Soft-
ware fur Trainingsphasen und fir das Arrangieren und Komponieren eingesetzt.

Die Studierenden werden in Kursen unterrichtet, die kiinftig nach Kompetenzlevels
gestuft sein sollen. Die Gruppengrofe liegt im Tonsatzunterricht im Durchschnitt bei
8-12 Studierenden, in Gehorbildung/Horanalyse maximal bei 6 Studierenden. Tonsatz-
unterricht hat je nach Thematik eher Seminarcharakter mit Gruppen- und Kleinstgrup-
penunterrichtsphasen. In Gehorbildung werden neben den traditionellen Arbeitsformen
auch Partnertibungen integriert. Tutorien sollen das Unterrichtsangebot kinftig weiter
abrunden.

Da die Submodule Tonsatz und Gehorbildung/Horanalyse naturgemal unterschied-
lichen Workload haben, werden sie im Verhaltnis 2:1 kreditiert. Der Workload beinhaltet
neben der wochentlichen Prasenzzeit auch die hdusliche Beschéftigung, welche sich im
Durchschnitt an den Vorgaben des ECT-Systems orientiert.

Im Tonsatzunterricht sind regelmaRig Aufgaben vorgesehen. Korrekturen erfolgen
wenn moglich unmittelbar bei Abgabe; umfangreichere Arbeiten werden zu Hause kor-
rigiert. Hausaufgaben missen in der Regel nicht termingerecht vorgelegt werden, was
sich positiv auf das Phdnomen Anwesenheit auswirkt.
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Vor Semesterklausuren sind Repetitorien vorgesehen. Tonsatzklausuren sind fiir eine
Prifungszeit von ca. 90 Minuten konzipiert, Gehdrbildungsklausuren fiir ca. 45 Minuten.
Modulabschlussklausuren werden grundsatzlich von zwei Dozenten korrigiert; Modul-
gesamtnoten werden aus dem Mittel der jeweiligen Einzelnoten gebildet.

Das Anspruchsniveau ist im Hauptstudium im Vergleich zu den fritheren Diplom-
studiengdngen gestiegen: Das derzeit durchgingige achtsemestrige Angebot in Tonsatz,
Gehorbildung/Horanalyse und Musikwissenschaft/Musikgeschichte wird bei der fir
2010/2011 geplanten Uberarbeitung des Curriculums aus dem Jahre 2004 auf jeweils
6 Semester konzentriert und gleichzeitig durch weitere Unterrichtsangebote aus dem
Bereich >Musik anderer Kulturen< (mit Praxisanteilen) ergdnzt. Das Angebot in Tonsatz,
Gehdrbildung/Hoéranalyse wird durch das Profilmodul >Musik im Kontextc mit Inhalten
wie Arrangement, Improvisation, stilbezogene Komposition und Audiorealisation erwei-
tert. Dieses Profil kann in den 2009 eingefiihrten konsekutiven Masterstudiengdngen als
Zusatzqualifikation weiter studiert werden.

(Ulrich SchultheilR)

Rostock

Der in der Harmonielehre Arnold Schénbergs skizzierte Begriff von Theorie, von Carl
Dahlhaus im Zuge seiner Uberlegungen zu einer Geschichte der Musiktheorie um-
fangreich kritisiert!, ist fuir die letzte Jahrhundertwende insofern charakteristisch, als er
einerseits durch die Skepsis der modernen Erkenntnistheorie, andererseits durch eine
emphatische Metaphysik der Kunst romantischen Ursprungs, eine Inspirationsasthetik,
gekennzeichnet ist. sTheorie« wird von Schonberg als Konstruktion aufgefasst, die nicht
in der Natur der Musik begriindet zu sein braucht, »sondern lediglich eine Ordnung
herstellt, die mit einer anderen vertauscht werden kann, wenn sie sich als unzweckma-
Rig erweisen sollte«.? Wann erweist sich eine Ordnung als unzweckmélig? Doch wohl
nur, wenn die Musik, auf die diese angewandt wird, nicht mehr kohdrent zu einer mit
ihr zu verbindenden Theorie ist! Der sich so nur scheinbar historisch bzw. historisierend
gebende Ansatz wird konterkariert durch Schénbergs Uberzeugung von einer in der
»Natur der Musik« wirkenden >Logik:, an der das Formgefiihl des Komponisten auch im
Unbewussten teilhat. Die Widerspriichlichkeit, die aus der Ununterscheidbarkeit von
rational-pragmatischem Theoriebegriff und irrationalem Formgefiihl (durchaus ein Stiick
ungebrochen tradierter Geniedsthetik des 19. Jahrhunderts) abzuleiten ist, ist fiir das Bild
der Musiktheorie noch anndhernd fir das gesamte 20. Jahrhundert charakteristisch — sei
es in der Beschrdnkung eines Fachgebietes >Musiktheorie« auf die Satzlehre oder in der
Verschrankung von musikésthetischen Pramissen des 19. Jahrhunderts im Sinne Hans-
licks mit Deskriptionsansatzen (Schénberg betont den Aspekt der Form im Zusammen-
hang eines impliziten Theorieverstandnisses). Der Theoriebegriff Schonbergs erscheint
operational — ndmlich auf der Basis einer vom Komponisten handhabbaren Pragmatik

1 Dahlhaus 1985, 8-11.
2 Ebd, 8.
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— definiert; andererseits riickt mit Schonbergs Begrifflichkeit (ndmlich in der Dichotomie
von Pragmatismus und einem Weberschen Existentialismus®) Musiktheorie deutlich in
die Nahe der Philosophie — als Auslegung dessen, was Eduard Hanslick »Arbeiten des
Geistes in geistfahigem Material« nannte.*

Auch wenn es in vielen Epochen zum Wesen der Theorie der Musik gehorte, eine
Handwerkslehre einzuschlielfen, ist doch unbedingt vorauszusetzen, dass sie sich in
dieser nicht und niemals erschopft: Ist in einer historischen Interpretation des Schon-
bergschen Theoriebegriffes — und kein anderer Interpretationsansatz ldsst sich recht-
fertigen! — dieser Theoriebegriff nur als Versprachlichung des Denkens >lber< und »in¢
Musik zu fassen, bleibt doch die Dichotomie — von Schonberg implizit aufgezeigt und in
der Umsetzung nahezu unbeachtet. Versteht man Arnold Schénbergs 1911 formulierten
Begriff von Musiktheorie im Sinne einer historischen Interpretation und riickt ihn damit
in einen Uberlieferungszusammenhang, kann er immer noch Fingerzeig fiir einen Di-
daktikansatz der Zukunft sein — anndhernd klar genug umrissen présentieren sich bereits
bei Schonberg die Probleme des Faches fiir das vergangene Jahrhundert. Eine Didaktik
der Musiktheorie im 21. Jahrhundert hat nun als Fernziel zu leisten, das Verstandnis von
Musiktheorie als Prolegomena fiir die intensive musikwissenschaftliche und -dsthetische
Auseinandersetzung umzulenken auf die bislang nur partielle Wahrnehmung, dass das
Fach Musiktheorie entscheidende Kompetenz besitzt, historisch-kritisch unterfiitterte
Musikwahrnehmung zu verkniipfen mit der Musizierpraxis, dem >Selbermachen< im
weitesten Sinne (wozu eben nicht nur die kundige Auseinandersetzung mit unterschied-
lichen Generalbassstilen am Instrument etwa gehort, sondern ebenso sehr die satztech-
nische Auseinandersetzung, das Nachvollziehen von Tonsatz am Schreibtisch).

Der Unterricht an der Hochschule fiir Musik und Theater Rostock in den dem Fachbe-
reich Musiktheorie zugeordneten Fachern Tonsatz, Gehorbildung und Analyse versucht
somit die Quadratur des Kreises — in jedem Semester neu, den unterschiedlichen Anspr-
chen der Ausbildungsgange geschuldet und der Freiheit in Forschung und Lehre, die den
tiberwiegend in diesem Fachbereich unterrichtenden Lehrbeauftragten zugestanden ist:®
Die Teilbereiche Satztechnik und Analyse — als Kernkompetenzen des Faches Musikthe-
orie — bzw. Horschulung und Hoéranalyse in Hinsicht auf die Teildisziplin Gehorbildung
sind in Hinsicht auf ihre Gewichtung in der Unterrichtszeit und der Bedeutung in der
Abschlusspriifung (jeweils Klausur und miindliche Priifung) gleichberechtigt. Das vier-
semestrige Curriculum fiir die Disziplin Tonsatz (jeweils a 90 Minuten) sieht ein Semester
Kontrapunkt und ein Semester homophone Satztechniken des Generalbasszeitalters vor,
im Mittelpunkt stehen (neben regelmiBigen Analysen) satztechnische Ubungen zu den
Bereichen zwei- und dreistimmiger Kontrapunkt (Schwerpunkt 15. und 16. Jahrhundert mit
der Option auf Erweiterungen im 17. und 18. Jahrhundert), Generalbass und Choralsatz;
zwei weitere Semester stellen Analyselibungen zur Musik des 19. und 20. Jahrhunderts

3 Ebd, 10.
Ebd., 11; vgl. auch Hanslick 1854, 35.

An der Hochschule fiir Musik und Theater Rostock unterrichten im Fachbereich Musiktheorie und
Komposition zur Zeit ein Professor fiir Musiktheorie und Komposition, der in erster Linie das Fach
Komposition vertritt, zwei hauptamtliche Lehrkrifte (eine ganze und eine dreiviertel Stelle) und
aufBerdem sieben Lehrbeauftragte.
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in den Vordergrund, wobei zeittypische Gattungen (Klaviermusik, Lied und Kammermu-
sik) ebenso wenig fehlen diirfen wie satztechnische Ubungen, etwa zu Kompositions-
techniken der Wiener Schule. Die Zuordnung der Semester entspricht dabei weitgehend
sklassischen< Arbeitsfeldern — Harmonielehre etwa ist den Semestern vorbehalten, die
homophone Satzstrukturen bzw. die Musik des 19. Jahrhunderts in den Focus riicken.

Das Fach Gehorbildung ist (mit vier Semestern a 45 Minuten) einerseits unabhan-
gig vom Tonsatzunterricht organisiert, andererseits inhaltlich eng am Tonsatzunterricht
orientiert. Zwei Einfiihrungsveranstaltungen in Vorlesungsform, von denen eine unter-
schiedliche Analyseansatze verdeutlicht und die zweite der Formenlehre gewidmet ist,
sind fiir alle Studierenden obligatorisch, andere Analyseseminare sind frei wahlbar (unser
Fachbereich bietet in jedem Semester mindestens vier weitere in Seminarstarke und -at-
mosphdre mit offener Thematik — von der Musik des Mittelalters bis zur elektronischen
Musik des 21. Jahrhunderts, mal gattungsbezogen, mal auf einzelne Komponistenperson-
lichkeiten abgestimmt); das Fach Analyse wird mit einer Kombination aus einer Klausur
und einem Referat (ersatzweise einer Hausarbeit) abgeschlossen. Fiir den Studiengang
Padagogische Ausbildung mit dem Schwerpunkt Pop/Worldmusik gibt es eigene Unter-
richtsangebote, ebenso fiir Kompositionsstudierende und Studierende des Hauptfachstu-
diengangs Musiktheorie.

Schwerpunkte sind jeweils von den Bediirfnissen und Anforderungen der verschiede-
nen Studiengdnge abhdngig — ein Dirigent hat andere Anspriiche an seinen Theorieun-
terricht als eine Grundschullehrerin; an der Hochschule fiir Musik und Theater Rostock
wird innerhalb des Gruppenunterrichts im Fach Tonsatz auch theoriebegleitender Un-
terricht am Klavier zur Verdeutlichung satztechnischer Problemstellungen (z. B. Kadenz-
spiel, Satzmodelle) oder zur Greifbarmachung historischer Tonsatzaspekte (z.B. Gene-
ralbass) erteilt. Die damit hergestellte Verbindung von musiktheoretischen Lehreinheiten
—in den genannten Beispielen durchaus in der Tradition normativer Satztechniken — mit
der Musizierpraxis ist augenfallig. Dahinter steht aber auch die Frage, ob es sich bei die-
sen Ubungen um stheoriebegleitendenc Instrumentalunterricht handelt — oder ob nicht
vielmehr deutlicher auf einen Musiktheorieunterricht zu setzen ist, der instrumentalpra-
xisbegleitend ist oder doch wenigstens auf die instrumentale Praxis hinarbeitet: Dass
Musiktheorie als Lehrfach weniger systemorientiertes Arbeiten an spréden Satzmodellen
und schlechtes Kopieren von Meisterwerken ist, sondern vielmehr unter historisch-kriti-
schen Aspekten unterschiedliche Arbeitsansatze fiir vollkommen unterschiedlich gestal-
tete Kunst anzubieten hat, ist inzwischen weitgehend akzeptiert.

Schénberg bekennt sich riickhaltlos zur Inspirationsasthetik des 19. Jahrhunderts: »Es
ist in diesem Sinne fast nur wenig von Belang, ob man von einer richtigen oder von einer
falschen Hypothese ausgeht. Widerlegt wird sicher die eine wie die andere einmal wer-
den. Und es kann nur darauf ankommen, solche Vermutungen zugrunde zu legen, die,
ohne daf sie fiir Naturgesetze gehalten sein wollen, unser formales Bediirfnis nach Sinn
und Zusammenhang befriedigen.« Bei aller Historizitdt der Schonbergschen Haltung
und seines Theoriebegriffes: Um nichts anderes darf es der Musiktheorie gehen — um
Sinn und Zusammenhang.

(Birger Petersen)
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Trossingen

(1) Da ich als Komponist Inhaber einer Professur fir Musiktheorie bin, ergibt sich fur
mich eine spezifisch kiinstlerisch-kompositorische Ausrichtung in den fiir die Musikthe-
orie traditionellen Bereichen Werkbetrachtung/Analyse und Tonsatz/Komposition. Mu-
siktheorie ist demnach alles, was mit Lesen und Schreiben von Musik zu tun hat.

(2) Was geschrieben wird, hat nicht nur ein objektivierbares Regelwerk hinter sich, son-
dern wird praktisch erfahrbar und Gegenstand eigenstdndig kompositorischer Gestal-
tungsprozesse. >Aneignungc heil’t in diesem Sinne: sich etwas durch kompositorische
Arbeit »zu eigen< machen. Die Verflechtung praktischer Tatigkeiten wie Singen, Spielen,
Horen, Improvisieren, Experimentieren und Schreiben (Handschrift!) ist dabei zentral.

Dem entsprechend stehen Aufgabenstellungen im Vordergrund, die moglichst rasch

eigenstindige Gestaltungsspielrdume &ffnen und eigene kompositorische Erfahrungen
ermoglichen. Z.B. Komposition von Variationen, Erstellung von Transkriptionen, Arran-
gements, Instrumentationen, Kontrafakturen (etwa die Umarbeitung einer Bachschen
Arie zu einer Invention und umgekehrt), Komposition barocker und klassischer Tanze,
romantischer Klavier- und Chorlieder, Adaption von neueren Kompositionstechniken
und vieles andere mehr. Zudem werden Gegenstande behandelt, die in der Unterrichts-
praxis von grofBer Relevanz sind: z. B. Komposition von Instrumentalstiicken/Etiiden fir
den Instrumentalunterricht oder Herleitung von kompositorischen Verfahrensweisen aus
der dlteren und neueren Musik fiir den schulpraktischen Gebrauch.

(3) Der Unterricht hat Werkstatt-Charakter: einerseits werden kompositorische Vorha-
ben in Klein- und Kleinstgruppen (auch im Einzelunterricht) behandelt und wéhrend
des Unterrichts ausgearbeitet. Dies gibt mir, dem Lehrenden, die Moglichkeit, die Arbeit
der Studierenden im Vollzug zu beobachten und auf spezifische Probleme und Frage-
stellungen direkt zu reagieren. Indem sie ihre Arbeiten direkt erproben, erfahren die
Studierenden die praktische Relevanz ihres Schreibens und fiihlen sich so zu eigenstan-
diger Gestaltung motiviert. Fertige Arbeiten werden am Ende des Semesters in kleinen
Vortragsabenden présentiert.

Das Verfahren wird selbstverstandlich je nach Studiengang, GruppengrofRe, Fort-

schritt und Motivationslage der Studierenden und nach organisatorischen Gegebenhei-
ten modifiziert.

(4) Das Fach >Analysec ist in unterschiedlicher Weise im Studium prasent:

Analyse als Vorbereitung zur eigenen kompositorischen Arbeit, quasi Herleitung von
Verfahrensweisen und Modellen zur Erstellung eines >Regelwerks:

Analyse als Methode, sich das Verstandnis eines Werkes zu erschliellen

Analyse als Darstellung und Vermittlung gewonnener Erkenntnisse (verbal, graphisch,
auch musikalisch-praktisch: Exzerpieren von Sachverhalten am Klavier, Analyse
durch Bearbeitung/Instrumentation, Partiturspiel ...)

Analyse von Analysen (meist >sagtc eine Analyse einer Komposition tiber den Analy-
tiker so viel — oder so wenig — wie (iber das Stiick selbst, insofern erhellen Analysen
von Komponisten vor allem deren kompositorisches Denken)
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Analyse-Ubungen werden in meinem Unterricht meist als Hausarbeiten angefertigt (wo-
chentliche Aufgabenstellungen). Aus der Sichtung der Ergebnisse ergibt sich der fortlau-
fende Unterricht.

Ziel des Unterrichtes ist methodisch eigenstandiges, kreatives und motiviertes Arbei-
ten. (Die >bestec Analyse taugt nichts, wenn der Analytiker nicht selbst durch die Musik
motiviert ist, mehr von ihr wissen zu wollen...). Andererseits sind alle Bereiche des
Unterrichts durchdrungen vom analytisch-reflektierenden Denken.

(5) Priifungen erfolgen seit eh und je schriftlich (eine wie auch immer geartete Tonsatz-
Aufgabenstellung) und miindlich/praktisch (meist analytische Aufgabenstellungen).

Unsere Prifungsordnungen sind gliicklicherweise so flexibel, dass sie sehr unter-
schiedliche Themenstellungen erméglichen; eine Abstimmung mit Kollegen ist nur in-
soweit erforderlich, als dass dafiir gesorgt wird, ein vergleichbares Anforderungs-Niveau
zu erhalten.

In Priifungskolloquien aller Studiengange werden u. a. langerfristig vorbereitete Refe-
rate gehalten bzw. eigene grélere Arbeiten vorgestellt.

(6) Es hat sich an unserer Hochschule ein >Kanon« an Unterrichtsgegenstdnden etabliert,
der zwar nicht verbindlich ist, jedoch in modifizierter Weise zum Unterrichtsrepertoire
aller Studiengdnge gehort:

— Musik des Generalbasszeitalters (z. B. Choralsatz, Generalbassspiel nach bezifferten
und unbezifferten Bassen, Komposition von Inventionen, Kanons, Fugen, Rezitativen,
Arien, Choralvariationen) im Tonsatzunterricht

— Harmonische Strukturen in der Musik des 18. und 19. Jahrhunderts

— Samtliche Formen in der Sonate in der Kammermusik und Symphonik des 18./19.
Jahrhunderts (Werkanalyse)

— Kompositorische Arbeiten und Werkbetrachtung bezogen auf die neuere und neues-
te Musik (des 20. und 21. Jahrhunderts)

Flankiert wird dieses zentrale Spektrum an Inhalten durch eine Fiille weiterfiihrender
Seminare und Ubungen nach Themen, die jeweils den Interessenlagen von Studierenden
und Lehrenden entsprechen.

Schwerpunkt meiner eigenen Unterrichtstdtigkeit ist die Entwicklung einer Methodik,
die zu einem eigenstandigen und selbstverantwortlichen Umgang mit Musik beféhigt.

Der oben genannte >Kanon« deckt einerseits Musikbereiche ab, mit denen auch kiinf-
tige Musiker hauptsichlich zu tun haben werden, andererseits ldsst sich mit unserer
vielfaltigen Unterrichtserfahrung in diesen Bereichen methodisch souverdn und kreativ
arbeiten.

(7) Naturlich stellt sich die Frage, aus welchen Quellen welches Wissen bezogen wird.
Historische Traktate werden insoweit einbezogen, dass handwerkliche und &sthetische
Fragen aus der Perspektive der jeweiligen Zeit (unter Berlicksichtigung des zeittypischen
Vokabulars) beleuchtet werden. Andererseits wird in neueren Lehrbiichern (vor allem
seit de la Mottes Harmonielehre und Kontrapunkt) eine kluge Verbindung zwischen
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historischem Wissen und der praktischen Anwendung im heutigen Unterricht geleis-
tet, und es ware dumm, solches den Studierenden vorzuenthalten, zumal darin bereits
Unterrichtserfahrungen mit den jeweiligen Gegenstanden transportiert und zugénglich
gemacht werden. Wunderbar sind in diesem Zusammenhang auch die teilweise her-
vorragenden Beispielsammlungen zu bestimmten Phdnomenen, die die Studierenden
ermutigen und motivieren, ihre eigenen personlichen Stoffsammlungen zu entwickeln.

Meiner Erfahrung nach ist die Nachhaltigkeit des Studiums umso gréler, je mehr sich
eigene Lern- und Erfahrungsprozesse an den Anregungen anderer entziinden.

Lehrbiicher sind aber auch Gegenstand kritischer Auseinandersetzung: Was lehrt
Schénberg eigentlich in seiner Harmonielehre, worauf zielt Hindemiths Unterweisung
im Tonsatz, was >kann< man, wenn man Jeppesens Kontrapunkt durchgearbeitet hat? Es
lohnt sich, den methodischen Wegen praktisch zu folgen, um daran die Grenzen ihrer
Brauchbarkeit zu erfahren, andererseits Korrektive fiir eine eigene Methodik zu entwi-
ckeln.

Das beste und wichtigste Lehrbuch um »einen starcken Vorgeschmack auf die Com-
position zu iberkommen« ist aber — Bachs Vorwort zu seinen Inventionen folgend — die
Musik selbst.

(Norbert Frohlich)

Weimar

Vorwort

Die Hochschule fiir Musik Franz Liszt Weimar ist von Bachelor und Master bislang noch
wenig betroffen: Hier wird der Grofteil der Studiengdnge erst zum Wintersemester
2010/11 umgestellt. Die folgende Ubersicht betrifft also noch die alten Diplom-Studi-
engange.

Musiktheorie lehren

Die Grundfrage, die eine solche Ubersicht beantworten sollte, ist wohl weniger, ob der
Kantionalsatz oder der Bach-Choralsatz zu bevorzugen sei oder ob beide als unerldsslich
anzusehen seien. Jahrlich kommen interessierte, engagierte Instrumentalisten und ange-
hende Padagogen zu uns, welche die Hochschule nicht nur als Virtuosen, sondern als
rundum gebildete Musiker verlassen sollen. Und gerade in der Spitzenklasse der Interpre-
ten macht theoretisches Wissen, das Vermogen, Quellen zu studieren, den Unterschied!
Was also wollen wir den Studierenden mitgeben, in den wenigen Semestern, die zur
Verfligung stehen? Woran sollen sie sich erinnern, wenn sie in ihrem Berufsleben an den
Musiktheorie-Unterricht denken? An endlose Gehérdiktate vom Klavier? An schweilitrei-
bende Bastelaufgaben, bis der Kontrapunkt zu einem cantus firmus regelgerecht, aber
blutleer formuliert war? Wie schon ware es, wenn sie an die Lust dachten, Musik zu
verstehen und zu begreifen (auch am Klavier zu greifen!), wenn sie sich an das Staunen
erinnerten, als sie oft gehdrte Musik plétzlich ganz anders wahrzunehmen lernten oder
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als sie Stticke oder Stile, die ihnen vorher unbekannt waren, entdeckten. Sich wundern,
sich freuen — auch das sind Lernziele!

Sich Gber Methoden zu unterhalten, die einen historisch fundierten Musiktheorie-
Unterricht lebendig, anschaulich, abwechslungsreich und dennoch (oder gerade deswe-
gen) zielgerichtet und effektiv machen — das erscheint mir wegweisender, als die Inhalte
abzuklopfen (die sich Uberdies in der Bachelor-/Master-Verdnderung dndern und wohl
verdichten missen). Daher stelle ich hier die Ficher und Inhalte fiir Weimar gerafft zu-
sammen — eine Liste, die sich der Arbeit meines Vorgangers, Klaus Heiwolt, verdankt.

Uberblick

Die folgende Aufstellung gilt firr Studierende, die im Hauptfach ein Orchesterinstrument
studieren. Im Grundstudium (Semester 1 bis 4) werden folgende Facher und Inhalte ver-
mittelt:

- Vorlesung Allgemeine Musiklehre (1 Semester): Grundlagen der Musiktheorie

— Harmonielehre (4 Semester): Generalbass, vierstimmiger Chorsatz stilgebunden (z. B.
Bach-Choral), Kadenzspiel, verschiedene Theoriesysteme (Stufen, Funktionen, Ge-
neralbass), Melodielehre, Form und Syntax, klassischer Satz, spatromantische Har-
monik (mit Modulation, Alterationen, Mediantik), Analyse

—  Gehorbildung (4 Semester): einstimmig (auch freitonal oder atonal), zweistimmig
(Klassik: Menuette, Haupt- und Seitensitze, Schlussgruppen, leichte Uberleitungen),
vierstimmig (Barock: Choralsatz oder Motette), Kadenzen mit Modulation (Klassik/
Romantik), Vom-Blatt-Singen, Rhythmus, Klangfarben, Form

— Kontrapunkt (1 Semester): zweistimmig, klassische Vokalpolyphonie (Palestrina-Stil)

Im Hauptstudium (Semester 5 bis 8) werden die Bereiche Harmonielehre und Gehorbil-
dung in den Fachern Werkanalyse und Horanalyse weitergefiihrt, ein weiterer Kontra-
punkt-Kurs schliel$t sich an, und als neues Fach tritt die Satztechnik des 20. Jahrhunderts
hinzu:

—  Werkanalyse (2 Semester): Parameter-Analyse, Selbstbefdhigung der Studierenden
zur Analyse von Werken aus den Epochen Barock, Klassik und Romantik, Nachweis
durch eine schriftliche Hausarbeit (mindestens zwei Analysen aus zwei Epochen)

— Horanalyse (2 Semester): komplexe Formteile (Expositionen, Durchfiihrungen etc.)
analog zum Werkanalyseunterricht, Particellerstellung mit anschlieBender miindli-
cher Verbalisierung

— Kontrapunkt Il (1 Semester): dreistimmig, Barock- oder Renaissance-Stil zur Auswahl

— Satztechnik 20. Jahrhundert (1 Semester): Themenschwerpunkt oder Improvisation
20. Jahrhundert

Fécher wie Instrumentation/Arrangement und Kiinstlerischer Tonsatz werden zusétzlich
verpflichtend fir die Lehramts-Studiengénge angeboten. In Weimar leistet die Musikwis-
senschaft einen erheblichen Beitrag zum theoretischen Angebot; sie gestaltet die Facher
Musikgeschichte, Formenlehre und Instrumentenkunde/Akustik.
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Ausblick

Das musiktheoretische Angebot wird auch nach der Bachelor-/Master-Einfiihrung einen
Schwerpunkt der Ausbildung darstellen: Es wird z. B. im kiinstlerisch-wissenschaftlichen
Master-Studiengang breiten Raum einnehmen; zudem ist die Einfiihrung einer Promotion
zum Dr. mus. vorgesehen.

(Jorn Arnecke)

Wiirzburg

Angesichts der mittlerweile hervorragenden Aufbereitung musiktheoretischer Quellen,
der Integration Neuer Medien in den musiktheoretischen Unterricht und einer vorher nie
da gewesenen Vielfalt methodischer Alternativen sind die Moglichkeiten einer erfolgrei-
chen Lehre im Fach Musiktheorie fir Studierende und Lehrende heutzutage sehr grof.
Die aktuelle Emanzipation des Faches, deren Beginn gegen Ende der 60er Jahre mit einer
spost-Riemannschen« Aufarbeitung der neuzeitlichen Urspriinge des Faches ansetzte, hat
zu einer ganzlichen Umgestaltung und historisch-stilistischen Differenzierung der Inhalte
gefiihrt und vor allem jene Nahe zur historischen Komposition wiederhergestellt, die
Musiktheorie bis zur zweiten Halfte des 19. Jahrhunderts selbstverstandlich hatte. Es
ist vielleicht bedauerlich, aber als Problem nicht unlésbar, wenn diese innerfachliche
Reform in der aktuellen hochschulpolitischen Reform nicht auf Anhieb die geeignete
curriculare Passform findet, zumal die Musiktheorie im Umfeld der Musikhochschulen
mit diesem Problem durchaus nicht allein dasteht. Es ist allerdings dann argerlich und
vermeidbar, wenn externe Einschdtzungen des Faches gerade von einem Bild musiktheo-
retischer Ausbildung gepréagt sind, das diese immerhin 40-jdhrige Entwicklung nicht oder
kaum berticksichtigt.

Auch wenn die Bologna-Reform selbstverstandlich fiir die Musiktheorie Chancen
bietet, muss das Selbstverstandnis des Fachs erstaunlich oft gegen externe Vorurteile
verteidigt werden, anstatt dass es moglich ware aus dem Gegenstand heraus ein Bild
musiktheoretischen Lehrens zu skizzieren, das der aktuellen Situation des Faches ent-
spricht und mit groer Wahrscheinlichkeit zur Vervollkommnung einer musikalischen
Berufsausbildung in hchstem Mafse beitragt.

Das Verhdltnis von Theorie und Praxis in der Lehre

Horen, Generalbass-Spiel, Vom-Blatt-Spiel, Blattsingen, Improvisation, Gedachtnistrai-
ning und vieles mehr sind im engeren Sinne keine theoretischen Inhalte. Obwohl diese
Inhalte in der Regel deutlich mehr als die Halfte der Zeit musiktheoretischer Curricula
einnehmen, werden sie dennoch unter Bezeichnung >Theorie« verwaltet. Es spielt fiir
die Qualitdt des Lernens jedoch eine Rolle, ob Repertoire, Methoden und Ziele dieses
Unterrichts musiktheoretisch reflektiert werden oder bloBe Trainingseinheiten sind. Von
den Studierenden wird dieser Unterricht als Erwerb praktischer Kompetenzen erlebt.
Wenn im derzeit lauten Ruf nach Praxisbezug Facher mit dem Namen >Theoriec an An-
sehen einbiifen, ist das im Falle der Musiktheorie nicht inhaltlich bedingt.
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Die hermeneutische Perspektive des Fachs

Wie jede historische Wissenschaft bemiiht sich Musiktheorie um die Rekonstruktion ver-
loren gegangener Selbstverstandlichkeiten. In diesem Sinne ist ihr Umgang mit Texten
jeder Art (Noten, Lehrtexte, klingende Werke) ein hermeneutisches Aufarbeiten von Vor-
Urteilen. Der Gegenstand Musik wird im besten Fall durch die Riickfiihrung auf die je-
weilige Konvention nicht eingegrenzt, sondern freigelegt. Ebenso soll den Studierenden
durch die Verarbeitung ihrer subjektiven Horerfahrung mit der objektivierten Horerfah-
rung musiktheoretischen Regelwerks zu einem souverdneren Umgang mit ihrer Subjekti-
vitdt verholfen werden. Der Anteil an hérender/lesender/spielender Selbsterfahrung soll
gegeniiber einer — im Sinne Gadamers — gesprdchsartigen Auseinandersetzung mit dem
Gegenstand in den Hintergrund treten. Studierende kénnen am Ende einer erfolgreichen
Ausbildung, verbal, horend oder spielend Fragen an den musikalischen Text stellen, de-
ren Perspektive Detail und Groltform des Werks gleichermalien berticksichtigt.

Objektivitit

Der musiktheoretische Zugang ist als kreativer Akt grundsétzlich subjektiv. Methoden-
strenge und andere Formen objektiv gebundenen Arbeitens setzen erst bei der Ver-
folgung, Korrektur und Klarung dieses Ansatzes an. Es mogen der Standard von Auf-
nahmepriifungen, fiir viele der erste relevante Kontakt mit Musiktheorie, oder auch die
kommunikative Oberflache gewisser Lehrtraditionen, die einen heute langst tiberkom-
menen Anschluss an objektive Wissenschaften suchten, dazu fiihren, dass ein irrationaler
Anspruch nach sicherem, handfesten, berechenbaren Regelwerk bei Studienanfangern
besteht. Durch ein solches Zerrbild von vermeintlich >objektiver Musiktheorie« hindurch
wiederum eine subjektive Offenheit zur Musik als Gegenstand von objektivierbarer The-
orie zu finden, ist sehr schwer.

Erwachsenenbildung

Viele Studienanfanger haben ihren musiktheoretischen Anfangsunterricht mit der Vorbe-
reitung auf die Aufnahmepriifung erhalten, also als junge Erwachsene. Die Elementaritat
gewisser Inhalte steht in Kontrast zu den in der Regel fortgeschrittenen und komplexen
musikalischen Erfahrungen und Kenntnissen, die sie auf anderen Gebieten schon langst
erworben haben. Die methodische Problematik dhnelt den Bemiihungen um die >Poe-
tische Etiidec in der Klaviermusik und -padagogik des 19. Jahrhunderts: Wie kann >am
Meisterwerk« durch reduziertes Nachschaffen gelernt werden, ohne dass eine poetische
Idee den Effekt der Etiide Uberwiegt, der Unterricht demnach die Konstruktivitdt eines
Lehrgangs verliert?

Zeitdruck und Priifungsmodalititen

Die Bologna-Reform ist in ihrer deutschen Umsetzung grofSenteils von einem immen-
sen Sicherheitsdenken geprégt: Studierende sollen so schnell wie méglich eine genau
berechnete Quittung dafiir bekommen, was und wie viel sie gelernt haben. Eine solche
Struktur fordert schablonenhafte Inhalte. Da der tatsdchlich in den musikalischen Alltag
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eingreifende musiktheoretische Lernerfolg erst vergleichsweise spét einsetzt, sind Pri-
fungsinhalte vor diesem Zeitpunkt oft oberflachlich: Collagenartige Tonsdtze, Analysen,
die kaum mehr als das Aufzdhlen musiktheoretischer Begriffe beinhalten, oder Gehor-
bildungsprifungen, die auch nach sorgfiltigem und sensiblem Unterricht nach nur zwei
Semestern immer noch von einer wenig konstruktiven Apportierhaltung geprégt sind.
Selbstbestimmte und dabei dem Gegenstand angemessene Priifungssituationen sind —
wie im Instrumentalspiel — erst auf sehr hohem Niveau méglich.

Ist das Ziel der musiktheoretischen Ausbildung weniger eine Sammlung von Hand-
werkstricks als vielmehr eine kommunikativ-selbstbestimmte Haltung der Musik gegen-
tber, die nur in jahrelanger detektivischer Wachheit und Routine erworben werden
kann, dann ist jede »gesparte Zeitc in der Ausbildung auch ein Sparen am Ergebnis.

(Ariane JeRulat)

DIE ERGEBNISSE

Eines macht die Umfrage deutlich: Musiktheorie ist gegenwartig, bedenkt man ihre Fo-
kussierung auf >Harmonielehrec in den 1950er bis 70er Jahren, ein ungemein buntes
Fach. Spirbar in den Texten ist darum das Bestreben, zwischen einer personlichen Sicht
und Auffassungen des Kollegiums deutlich zu trennen oder zu vermitteln. Gleichwohl
mag es erlaubt sein, die Auferungen allgemeiner zu werten, sie gewissermafen als pars
pro toto >hochzurechnen:. Unter den Gesichtspunkten Bedingungen, Ubereinstimmun-
gen, Strittiges sei hier in diesem Sinne eine Zusammenschau versucht, bei der ich mich
vor eigenen Stellungnahmen nicht driicken will.

Bedingungen

Die musiktheoretische Lehre wird von vier Momenten beeinflusst, die miteinander ver-
flochten sind: von hochschulpolitischen Vorgaben, ihrem eigenen Bild, vom Lehrperso-
nal, und von ihrer Ausrichtung.

1. Richard Heller (Augsburg) schildert es besonders drastisch und anschaulich: Auch
alle Theorieabteilungen haben zu tun, genauer: zu kdmpfen, mit der Einpferchung
in Bachelor und Master. Die Freiheit jedenfalls, die Bachelor und Master mit ihrem
Modulsystem zu verheillen schienen, entpuppt sich als Knebelung: als eine (fiir mein
Gefiihl todliche) Verschulung des Studiums, in dem Musiktheorie zu Happchen zu
verklimmern droht. Das aber wire noch einmal ein eigenes Thema, das von unserem
Zusammenhang zu weit wegflihren wiirde.

2. Strukturen wirken sich tberall auf Inhaltliches aus. Wie kann sich Musiktheorie unter
solchen Vorgaben sehen: im allgemeinsten Sinne als »alles, was mit Lesen und Schrei-
ben von Musik zu tun hat« (Norbert Frohlich, Trossingen), oder spezifischer als »krea-
tives Nachdenken« (Hans Aerts, UdK Berlin) — eine in meinem Verstandnis sehr ani-
mierende Definition, sofern sie alle Formen eines >kreativen Machens« einschlie3t? Mir
fallt auf, dass sich ansonsten kein Text explizit zu seinem Bild von Musiktheorie dufSert.
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3. Dieses Bild ist sicherlich auch abhangig von der Profession des Lehrenden. In den
1970er Jahren wurde vehement der >reine« Theoretiker propagiert (obgleich auch er
dann in irgendeinem anderen Bereich etwas anderes mitbrachte als nur >Theorie);
Komponisten galten, da >unwissenschaftlichs, fiir Theorieunterricht als obsolet. Inzwi-
schen ist die Landschaft gliicklicherweise wieder offener. Die Akzentuierungen sind
dabei durchaus variabel: mit Schwerpunkt auf Theorie, auf Komposition, auf beides
gleichgewichtig.

4. Es ist naheliegend, dass sich daraus eine bestimmte Ausrichtung ableitet. Exempla-
risch kdnnen dafiir drei — unterschiedlich gewichtende — AuRerungen stehen: Birger
Petersen (Rostock) bezeichnet »Satztechnik und Analyse« als »Kernkompetenzen des
Faches Musiktheorie«, Peter Aderhold (Berlin/Eisler) stellt »Eigenkompositionen« im
Bereich des 20. Jahrhunderts gleichrangig neben die analytischen Zugange, und Nor-
bert Frohlich (Trossingen) betont fiir Analyse/Tonsatz die »kiinstlerisch-kompositori-
sche Ausrichtungc.

Ubereinstimmungen

In sechs Punkten decken sich die AuBerungen aus den Hochschulen:

1. Individualisierung

Eigentlich ist es nicht tiberraschend: Die erwéhnte fachliche Buntheit resultiert aus einer
weitreichenden, an Personen gebundenen Individualisierung der Lehre. Drei Zuschriften
erwdhnen sie ausdriicklich: Richard Heller (Augsburg) erhebt sie zu einer »Kultur des
Nicht-Einmischens«, Hubert MoBburger (Bremen) zieht die Konsequenz, vier Kollegen
selbst zu Wort kommen zu lassen, Otfried Bising (Freiburg) betont die »inhaltliche und
methodische Lehrfreiheit«.

2. Methodenvielfalt

Vielleicht fallt mir das besonders auf, weil es wahrend meines eigenen Studiums eigent-
lich nur zwei Arbeitsweisen gab: um das Klavier herum oder am Tisch iiber Notenblatter
gebeugt. Die Offenheit und Vielfalt heutiger Methoden jedenfalls ist bemerkenswert: Ta-
felbild, Nachspielen, Arbeitsbldtter, Zuhoren, Analysieren, Gruppengesprach, Stilkopien,
Improvisation, Referate, Arrangements, stummes Arbeiten, verbale Beschreibung, Haus-
arbeiten ... Matthias Schlothfeldt (Essen), und Ulrich Schultheiss (Miinster) ergénzen die
Nutzung von Computerprogrammen; fiir Dresden ist dabei hinzuweisen auf John Leighs
neues, innovatives Gehdorbildungsprogramm Orlando, das in dieser ZGMTH-Ausgabe
besprochen wird.

3. Praxisbezug

»Praxisc meint die kiinstlerische Interpretation wie auch das eigene Tun im Theorieunter-
richt: komponieren, improvisieren, singen, spielen, horen. Etliche Hochschulen (Augs-
burg, Essen, Koln, Liibeck, Rostock, Trossingen, Wiirzburg, Dresden ebenso) verweisen
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auf den Praxisbezug von »Theorie« oder driicken ihre Uberzeugung aus, dass in Musik-
theorie der »praktische Anteil mindestens so grofs sein soll wie der theoretische« (Marco
De Cillis, K6In), was schon fiir Satziibungen gilt, die »zum Klingen gebracht werden
sollen« statt abstrakt auf dem Papier zu stehen (Oliver Korte, Libeck).

Solche Ausrichtung ist gegentiber frither ein bedeutsames Novum. Denn ohne Frage
ist dieser Grundsatz fundamental: Konkrete Anschauung, sinnliche Erfahrung und aktive
Bewiltigung (am Instrument wie mit der Stimme) gehen tiefer als abstrakte Begriffe, ge-
danklicher Nachvollzug und passives Verstehen.

4. Lehrbiicher

Das Ergebnis der Umfrage ldsst sich wohl in einem Satz zusammen fassen: Einschldgige
Lehrbiicher werden beachtet und empfohlen, unterrichtet wird nach ihnen nicht.

5. Gehérbildung

Das ehemalige Stiefkind hat sich zu einem Schwergewicht gemausert: Der Rang von
Horen und Gehorbildung wird — gleich, in welcher Form es angeboten und unterwiesen
wird — Uberall hervorgehoben. Und haufig gesucht werden, auch dies ist ein bemerkens-
wertes Novum, die Einbindung in und die Vernetzung mit anderen Fachern.

6. Integrative Theorie

Was eben fiir Gehérbildung anklang, wird auch sonst angesprochen: das Bemiihen um
eine integrative Musiktheorie, in der ihre Teildisziplinen nicht aufgehoben, aber in ihrer
jeweils spezifischen Blickrichtung zusammen gefiihrt werden: Die Facher stiitzen und
befruchten sich gegenseitig.

Strittiges

Den sechs iibereinstimmenden Punkten stehen, wenn ich die Texte richtig lese, zwar
nur vier Punkte gegentliber, bei denen kein Einvernehmen herrscht — dafiir aber haben es
diese vier Punkte in sich.

1. Kanon

Ein musiktheoretischer >Kanon« an verbindlichen Inhalten, Themen, Gegenstidnden ist
der Widerpart zur herrschenden >Individualisierungc. So gesehen, ist es weniger erstaun-
lich, dass beim Kanon die Meinungen auseinander driften: von klarer Bejahung tber die
Abschwachung zu »Schwerpunktenc bis hin zu glatter Ablehnung.

Erstaunlich jedoch ist in meinen Augen, dass nur eine einzige Zuschrift, fiir die »Aus-
wahl an Musikg, die »Interessen der Studierenden« ins Spiel bringt (Hans Aerts, UdK
Berlin). Ist aber nicht der Adressat unseres Unterrichts eine entscheidende Instanz, ein
Wegweiser und womaglich ein gelegentliches Korrektiv fiir die Kanon-Problematik?
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2. Differenzierung nach Studiengéngen

Aus unterschiedlichen Haltungen zu einem Kanon resultieren fast zwingend unterschied-
liche Haltungen zu einer studiengangspezifischen Unterweisung: Wo bestimmte Inhalte
als unantastbares Gut gesehen werden, treten Studiengidnge und ihre speziellen Bedurf-
nisse zuriick.

Die Formeln lauten entsprechend unterschiedlich: Allen wird das Gleiche angebo-
ten, lediglich abgestuft in Niveau und Anforderung; nur einzelne Gegenstande gelten fiir
alle als verbindlich; bestimmte Vorgaben stehen neben studienbezogen modifizierten In-
halten; die Unterweisung orientiert sich an der Verschiedenheit der Studienginge. Auch
Dresden vertritt die letztgenannte Position. Die Quadratur des Kreises — studiengangspe-
zifisch unterrichten, musikalisch-theoretisch Zentrales bewahren — kann gelingen: Es
geht nicht um ein entweder — oder, sondern um Gewichtungen.

3. Repertoire

Die Auseinandersetzung mit Dur-Moll-tonaler Musik steht unzweifelhaft im Mittelpunkt.
Strittig ist aber offenbar, wie weit der Unterricht zurlick und vorwérts gehen soll, platt
gesagt: vor Bach und nach Wagner. Die einen halten Musik in und vor dem 16. Jahrhun-
dert fiir unverzichtbar, andere — auch angesichts dessen, was das Musikleben dominiert
— fur nachrangig; und der Sinn von Analysen wie Erfindungsiibungen fiir das 20. und 21.
Jahrhundert wird vergleichbar unterschiedlich gewertet.

4. Geschichtlichkeit von Musik und musiktheoretische Lehre

Die Historisierung der Musiktheorie gehort zu jenen Errungenschaften seit den 1970er
Jahren, die ihr Gesicht nachhaltig verdnderten. Grundsétzlich scheint das noch den Un-
terricht zu pragen, indem er sich entweder der Geschichte verpflichtet weif8 oder indem
ein Lehrgang chronologisch vorgeht — so beispielsweise in Libeck und auch in Dresden.
(Wenn dazu eine personliche Anmerkung erlaubt ist, da es vielleicht anderen ahnlich er-
geht: Ich hatte dabei innere Widerstande zu Giberwinden, weil ich Studierende lieber bei
ihnen Vertrautem abholen und dann erst nach links und rechts Kreise ziehen wollte. In-
zwischen habe ich mich mit der Chronologie — von der klassischen Vokalpolyphonie bis
zur Gegenwart — angefreundet: Zum einen macht sie greifbar, wie Spateres aus Friiherem
herauswachst und nur von ihm her verstandlich wird; zum anderen wird sie, vermutlich
gerade deswegen, von den Studierenden besser angenommen als ich befiirchtet hatte.)

Bei solcher Ausgangslage hat mich die Deutlichkeit verblufft, mit der oft das His-
torische zugunsten von Systematischem zuriicktritt: Begriffe wie >Grundprinzipiens,
»Grundkenntnisses, >Grundlagen« tauchen ebenso haufig auf wie die Zusétze >elemen-
tar¢, snormativ, »allgemein giltigc. Sie gehorchen vermutlich aber erstens der mageren
studentischen Vorbildung, der zunédchst ein Fundament gegeben werden soll statt sie
mit Geschichtlichem zu Uberfordern, und zweitens dem Zwang der konkreten Lehre,
sVermittlungc und »Differenzierungc zu versdhnen. Denn natiirlich geraten die Prinzipi-
en aneinander: Eine konsequente Historisierung erschwert das Lehr- und Lernbare, eine
konsequente Systematik kann schnell vorbei gehen an geschichtlichen Eigenheiten. Oder
zeichnen sich hier Tendenzen ab zu einer Rolle riickwarts?
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EINE CODA

Mindest ebenso aufschlussreich wie das, was die hochschulischen Antworten sagen, ist
das, wovon sie nicht reden. Sicherlich liegt es auch an meinen personlichen Sichtweisen,
dass mir drei Leerstellen auffallen, die Grundsatzliches betreffen:

Inhalt und Vermittlung

Von moglichen oder verbindlichen Inhalten — dem allgemeinen >was« der Lehre — spre-
chen alle, von dessen realer Vermittlung — dem konkreten >wie« der Lehre — wenige.
Vielleicht sperrt sich das einer knappen schriftlichen Antwort, vielleicht mégen wir aber
auch nicht ungeschminkt zuzugeben, dass sich beim >Beibringen« vielfiltige, teils mas-
sive methodisch-didaktische Probleme ergeben. Nur drei Beispiele méchte ich fliichtig
skizzieren: Choral, Bicinium, Gehorbildung.

— Der Bach-Choral wird fast allerorten als eine Sdule musiktheoretischer Unterweisung
propagiert. Seine Analyse mag noch angehen, aber wie lehrt man — einleuchtend,
hilfreich, nachhaltig — sein Schreiben? Die gelegentlich empfohlene Aufgabe — um
eine konkrete Methode zu nennen —, Mittelstimmen zu gegebenen Aullenstimmen
schreiben zu lassen, ist erstens, sofern man nicht mechanisch sfehlende« Tone ein-
fugt, teuflisch schwerer als sie sich anhort; und zweitens ist sie, bedenkt man Bachs
Artifizialitat und Kihnheit, vermessen. Fiir das Erfinden eines Basses andererseits
fehlt vielen die Fahigkeit, die implizite Harmonik einer Melodie zu erkennen. In sol-
chen Fillen habe ich eine Methode ausprobieren lassen, die musikalisch anfechtbar,
aber didaktisch erfolgreich ist: Basstone zu setzen, die zur Melodie einfach in Ge-
gen- oder Parallelbewegung gefiihrt sind. Harmonisches wird erst in einem zweiten
Durchgang bedacht: Zunéchst regiert die lineare Erfindung.

— Wie fiihre ich Studierende zum Schreiben eines Biciniums — einer ihnen durchaus
fremden Welt —, das stilistisch »stimmt, zugleich aber auch >klingt;, und das nicht zu
einer intervallischen Rechenaufgabe verkommt, sondern auch als >Musike« erfahren
wird? Wer gesehen hat, wie kldglich schon Versuche ausfallen kénnen, eine Syn-
copatio-Klausel aufzuschreiben, weif8, was ich meine. Zumindest dies ist wichtig:
Literaturbeispiele miissen unbedingt, und zwar mehrfach statt pflichtschuldigst nur
einmal, gesungen (statt sofort »analysiert:) werden.

— Wabhrscheinlich ist es so, dass derjenige, der mit einem Gegenstand seine Schwie-
rigkeiten hatte, dessen besserer Lehrer wird: weil er Probleme selbst erlebt hat und
eher weils, wie man ihnen begegnen kann. Gerade fiir >Gehé6rbildungc scheint mir
das zuzutreffen. Abgesehen davon aber bleibt eine gravierende Herausforderung,
die hier nicht in wenigen Worten abgehandelt werden kann: Wie bringe ich »Horenc
bei? Zugespitzter gefragt: Kann man (von purem Elementarhéren: Intervalle, Akkorde
etc. einmal abgesehen, das sich erbarmungslos, aber schnell auch sinnleer, trainieren
3sst) »>Horen« iiberhaupt beibringen — zumal wenn man der Uberzeugung ist, dass es
»das« Horen gar nicht gibt?
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Struktur und Ausdruck

Marco De Cillis (K6ln) spricht von Musiktheorie, im Sinne einer »Synthesec, als einer
»emotional erfahrbaren und gleichzeitig rational begriindbaren Ordnung«. Hubert Mol3-
burger (Bremen) bezieht fiir Analysieren und Interpretieren »auch« eine »emotional ge-
schulte Fahigkeit« ein. Das war es. Alle anderen Texte sparen merkwiirdigerweise das
Spannungsfeld zwischen Denken und Fiihlen, Erkennen und Erleben, Gedankenscharfe
und Instinkt aus. Ist es die Scheu, sich — indem man von ihr redet — indirekt auch zu
seiner eigenen Emotionalitdt zu bekennen, oder schliefit man bei >Theorie« alles Ge-
fuhlshafte aus, weil man ihm als subjektiv misstraut? Schon ein von mir betreutes Heft
(4/2003) der Zeitschrift Musiktheorie, mit dem Thema »Struktur und Ausdruckg, hatte ein
bezeichnendes Ergebnis gebracht: Von einer Ausnahme abgesehen, gingen alle beteilig-
ten Autoren — zu dem Thema ohne weitere Anmerkung eingeladen — auf »Struktur« ein:
Musikalischer Ausdruck spielte so gut wie keine Rolle.

Dass die Auffassungen in der Musiktheorie darin weit auseinander gehen — ob also die
musikalische Machart, oder der Vorgang des Erlebens, oder beides ineinander ihr Inneres
ausmacht —, ist mir bewusst. Mein personliches Credo kann ich hier gleichwohl nicht un-
terdriicken: Eine einseitige Struktur-Orientierung halte ich fiir verarmend und menschen-
fern. Technisches und Asthetisches sind nur gewaltsam voneinander zu trennen, und im
gelungenen Fall birgt die eine Art der Anndherung die andere in sich: Die Entdeckung
einer Struktur kann hochstes dsthetisches Vergnligen bereiten, wie umgekehrt die dsthe-
tische Erfahrung durch kompositionstechnische Erkenntnisse intensiviert werden kann.

Selbstverstandnis

Wir sollten uns nichts vormachen: Das Pflichtfach Musiktheorie ist, ungeachtet aller
Modernisierungen der letzten Jahrzehnte, immer noch ein weitgehend ungeliebtes Kind.
Die Frage ist nur, ob das an den storrischen Studenten liegt, die partout nicht einsehen
mogen, wie bedeutsam unser Fach ist, oder ob es an dem Auftreten des Faches liegt.

Ein Patentrezept hat keiner von uns, aber tiber jene Felder, die Ariane Jelulat (Wiirz-
burg) anspricht, und tiber Konsequenzen sollten wir gemeinsam nachdenken. Fiinf Uber-
legungen nenne ich abschlieBend. Musiktheorie sollte

1. kiinstlerische Hauptfachlehrer fiir sich gewinnen.

Wie das, aller Miihsal zum Trotz, gelingen kann, hat Clemens Kemme in seinem schénen
Aufsatz »Eine Frage der Chemie. Musiktheorie und Auffiihrungspraxis in Hollands, in:
Musiktheorie 4/2003, gezeigt. Zumal Verbindungen zu den Klavierklassen drdngen sich
auf (Stichworte: Theorie am Klavier; Improvisation).

2. ihre spezifische Kompetenz herausstellen.

»Analyse und Interpretation< gehort dazu, auch wenn es sich abgedroschen anhéren mag.
Das schliefst umgekehrt Analyse und Kritik vorliegender Interpretationen sowie Interpre-
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tationsgeschichte ein. Kein Geringerer als Alfred Brendel demonstriert in seinen klugen,
hinreilend zu lesenden Biichern Nachdenken iber Musik, Musik beim Wort genommen
und Ausgerechnet ich neben anderem, welch gedanklich-seelischen Fundus musikthe-
oretisches Wissen einem Interpreten bereit stellt. Eine auswéhlende Lektiire seiner Auf-
sdtze und Gesprache kann dem Unterricht in Musiktheorie aufregende Impulse geben.

3. tiber ihr Aktionsfeld nachdenken.

Mein Kollege John Leigh beispielsweise strebt interdisziplindre Kontakte an. Im WS
2009/10 hat das hochschulische Dresdner »Zentrum fiir Musiktheorie« eine Ringvorle-
sung ausgerichtet mit dem Titel Musik und ... Neben Kollegen aus dem Haus sind Dozen-
ten der TU Dresden beteiligt. An »und...«-Bereichen kommen zur Sprache: Architektur,
Mathematik, Spiritualitat, Technik, Literatur, Theater, Medizin, Geschichte, Sprache, Psy-
chologie, Religion, Sport, Anthropologie. Die opulente Liste liest sich natiirlich verwegen,
aber es geht es um den generellen AnstoR. Fiir die Zukunft sind Gesprachsrunden ins
Auge gefasst, bei denen verschiedene Fachvertreter gleichzeitig an einem Tisch sitzen.

4. ihre Lehre immer wieder auf den Priifstand stellen.

Das muss, um noch einmal die inhaltliche Differenzierung anzusprechen, von denen
her geschehen, an die Musiktheorie sich wendet. Um es provokant zu sagen: Der Bach-
Choral in allen Ehren — ich meine allerdings, dass einem Orchestermusiker mit >Partitur-
kunde« oder >Stilkunde« entschieden mehr gedient ist.

5. ihre Vermittlungsweisen (iberdenken.

Sie entscheiden nicht nur mit Gber das Gelingen und Misslingen, sondern auch tiber die
Akzeptanz von Theorie; und sie sollten sich auch jenseits ausgetrampelter Pfade bewe-
gen. Nur drei Beispiele: Dass manche Bereiche auch gut in Vorlesungsform vermittelt
werden koénnen, geht aus den Zuschriften von Otfried Blsing (Freiburg) und Gesine
Schréder (Leipzig) hervor. Das Instrument von Blockveranstaltungen — muss es wirklich
ein ganzes Semester lang der Gegenstand X sein? — konnte freigebiger genutzt werden.
Und was einige Hochschulen pflegen, sollte allgemeiner Usus werden: dass studentische
Arbeiten aus den Theorieklassen in hochschuloffentlichen Abenden vorgestellt werden.
»Musiktheorie lehren« klingt harmlos, ist aber brisant. Im Grunde sind die zwei Worte
eine Chiffre: fur das Selbstverstindnis und die Prasentation einer Musiktheorie, die aus
Uberzeugung gewollt statt aus Gleichgiiltigkeit geduldet wird. Die Zukunft unseres Fa-
ches héngt davon ab.
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Brauchen wir einen Kanon in der
Musiktheorie?'

Johannes Menke

Manfred Fuhrmanns Konzeption von Bildung als Teilhabe an Kultur aufgreifend, wird diskutiert,
welche Rolle ein Kanon in der Musiktheorie spielen konnte bzw. miisste. Die Funktion des
Kanons ware es, Teilhabe an der Kultur der Musik oder im Falle tonaler Musik an der Kultur
der Tonalitdt zu ermdglichen. Hierbei ist ein Kanon der Kompetenzen und der Werke zu un-
terscheiden. Der Autor pladiert dafiir, die Konzentration auf komplexe Meisterwerke weniger
Komponisten zu hinterfragen und stattdessen an historische Traditionen kompositorischen und
improvisatorischen Handwerks anzukniipfen.

Das Thema >Kanon« hat in den letzten Jahren Aufmerksamkeit erfahren. Blicher, in de-
nen steht, s was man wissen muss<, standen auf den Bestseller-Listen, bedeutende Lite-
raturkritiker wie Marcel Reich-Ranicki® veroffentlichten einen Kanon der Literatur, und
auch die Zeitschrift Musiktheorie: Zeitschrift fir Musikwissenschaft hatte in einer Ausga-
be aus dem Jahr 2006 das Thema >Kanon« als Schwerpunkt.* Die Diskussion tiber den
Kanon indiziert nicht seine Uberholtheit, wie manche meinen, sondern einen vorhande-
nen Kldrungsbedarf.

Als auf dem V. Kongress der GMTH in Hamburg (2005) bei einer Podiumsdiskussion
beildufig konstatiert wurde, dass wir im Musiktheorieunterricht selbstverstandlich keinen
Kanon hdtten, widersprach niemand. Mich machte diese Bemerkung so nachdenklich,
dass ich nicht sofort reagieren mochte und mit den folgenden Ausfiihrungen sozusagen
verzogert antworte. Die folgenden Ausfiihrungen sind daher nicht als wissenschaftliche
Abhandlung zu verstehen, sondern als verspéteter Diskussionsbeitrag.

1 Diesen Text hielt ich als Vortrag auf dem VI. Kongress der GMTH 2006 in Weimar. Hier handelt es
sich um eine leicht tiberarbeitete Fassung. Manche der vorgebrachten Auffassungen mégen mittler-
weile und mancherorts schon verbreiteter sein als vor drei Jahren, das Thema scheint mir aber nach
wie vor aktuell zu sein.

Schwanitz 1999.
Reich-Ranicki 2002.
Musiktheorie. Zeitschrift fir Musikwissenschaft 1/2006.
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Allen gegenteiligen Bemiihungen zum Trotz gilt die Musiktheorie mancherorts immer
noch als trockene Disziplin. Wir wollen nicht vertiefen, wie es, vor allem unter Kollegen
in den Instrumentalfichern, zu einer solchen Einschdtzung kommen mag, das Postulat
eines Kanons scheint jedenfalls auf den ersten Blick der Attraktivitdt unseres Faches nicht
gerade zutrdglich zu sein, denn es klingt nach Verschulung und Einschrankung. Nun
muss zundchst ganz niichtern festgehalten werden, dass es ja an allen Hochschulen
einen Kanon geben muss, dergestalt dass bestimmte Dinge in der Priifungsordnung ver-
ankert sind, bzw. dass jeder Lehrer entscheiden muss, was im Unterricht behandelt wer-
den soll. Eine gewisse Kanonbildung ist also aus rein pragmatischen Griinden tiberhaupt
nicht zu vermeiden, und in der Tat gibt es verbreitete Vorlieben: so die Musik von Bach
im Allgemeinen (Johann Sebastian, versteht sich), der Bach-Choral, die Bachsche Fuge,
das Bachsche Choralvorspiel, der Bachsche Suitensatz etc., des weiteren die Beethoven-
Sonaten, Schubert-Lieder usw. Dariiber hinaus hat jeder (zurecht) seinen Privat-Kanon
und fiirchtet woméglich, ein allgemein-verbindlicher Kanon kénnte seine personliche
Freiheit beeintrachtigen.

Ich frage mich aber: Miissen wir die Frage danach, was wir unterrichten, nicht immer
wieder neu stellen? Haben wir nicht die Pflicht unseren Schiilern gegentiiber, genau aus-
zuwadhlen, was fiir sie wichtig ist? Muss es nicht etwas zwischen dem Trott der Routine
und der bequemen und vermeintlich politisch korrekten Haltung des »anything goes«
geben?

Was aber ist ein Kanon und wozu braucht man ihn? Es sei gestattet, einige prinzipielle
Gedanken vorauszuschicken, bevor wir wieder zur Musiktheorie kommen, denn es soll
in diesem Text nicht darum gehen, einen ausgearbeiteten Kanon zu prasentieren, son-
dern iiber seine Mdglichkeiten und Bedingungen nachzudenken.

Das altgriechische Wort >xavdve hat eine Vielzahl von Bedeutungen: Rohrstab;
Garnspule (1); Richtschnur; Vorschrift, Regel, Norm, Vorbild.” Die Etymologie macht den
normativen und exemplarischen Charakter des Kanons deutlich, erkldrt aber noch nicht
seine Funktion.

Hinter der Frage nach dem Kanon steht die Frage nach der Bildung. Der Altphilologe
Manfred Fuhrmann hat wenige Jahre vor seinem Tod ein eindrucksvolles Buch mit dem
Titel Bildung — Europas kulturelle Identitat geschrieben.® Fiir Fuhrmann ist klar, dass die
Konzeption von Bildung nicht von ihrer Geschichte, von ihren Inhalten und dem tberge-
ordneten Kulturbegriff getrennt werden kann. Es versteht sich von selbst, dass der Frage
nach Bildung die Frage nach dem Kanon auf den Fuf folgt:

Die beiden Aspekte, Bildungskanon und Bildungsidee gehéren zusammen wie Topf
und Deckel; sie diirfen indes nicht, wie es bisweilen geschieht, einander gleichgesetzt
oder miteinander verwechselt werden.”

5 Gemoll 1988, 407.
Fuhrmann 2002.
7 Ebd., 35.
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Kanon, Bildung und Kultur sind drei Kategorien, die in einer hierarchischen Beziehung
zueinander stehen: Zuoberst steht die Kultur, Bildung ist die Teilhabe des einzelnen an
der Kultur, der Kanon wiederum soll gewissermal’en mit der Funktion eines kollektiven
Schlissels dem einzelnen diese Teilhabe ermoglichen.

Ein Kanon ist eine wertende Auswahl aus einem gréeren Ganzen, aus einem Inbegriff
vergleichbarer Gegebenheiten, getroffen von einer autoritativen Instanz und stabil tiber
die Zeiten hinweg; das groere Ganze aber ist beim Bildungskanon nicht die Bildung,
sondern die Kultur.?

»Man misste«, so Fuhrmann weiter, »eigentlich >Kulturkanon« sagen«. Fuhrmann weist
darauf hin, dass die begriffliche Unterscheidung von >Kulturc und >Bildung« eine Eigenart
der deutschen Sprache sei. Dies stehe jedoch nicht unbedingt fiir einen deutschen Son-
derweg, solange man die gegenseitige Verwiesenheit der beiden Begriffe im Auge be-
halte. »Bildung« gehe zuriick auf Platons Konzeption der >Methexis, also der >Teilhabe-.
Mithilfe des Kanons erlangt der einzelne »Teilhabe« an der Kultur, je reprasentativer die
Auswahl des Kanons, desto gelungener die Teilhabe. Kultur aber bleibt etwas, was den
einzelnen immer Ubersteigen wird:

[...] Kultur ist »Potenzc im doppelten Sinn: als gegebener, so oder so beschaffener Ho-
rizont, der in allen seinen Bereichen die standige Produktion von Neuem ermdglicht,
und als Summe des Uberlieferten, als Inbegriff alles dessen, was in Bibliotheken, Ar-
chiven, Magazinen und sonstigen Speichern bewahrt wird, unabhingig davon, ob die
jeweils Lebenden noch etwas damit anzufangen wissen oder nicht.’

Der doppelten Potentialitdt der Kultur gegeniiber steht die Aktualitét des Kanons, letztes
Fuhrmann-Zitat:

Der >Kanon« sucht zwischen der untiberschaubaren Vielfalt der Kultur und den einzel-
nen, die an ihr teilhaben, zu vermitteln: Er reduziert die Potenzialitat auf Aktualitat, auf
eine flir das einzelne Subjekt Giberschaubare Auswahl. Er erlangt, da er auf anerkannten
Normen beruht, iber eine lingere Zeit hinweg fiir eine ganze Gruppe oder Schicht von
Subjekten Giiltigkeit. Er ist keine starre, unverdnderliche Grole; im Gegenteil, er kann
stets durch Riickgriffe auf bis dahin latente Uberlieferung sowie durch Zugang von neu
Produziertem modifiziert werden.'

Fassen wir noch einmal zusammen: Durch die Aktualitdt des Kanons erlangt der einzel-
ne Teilhabe an der doppelten Potentialitat der Kultur. Der Prozess dieser Teilhabe kann
mit dem Begriff »Bildung« beschrieben werden. Der Kanon impliziert Dinge, die heute
fir mache problematisch geworden sind: Er impliziert Normen, Wertung und Orien-
tierung, daher womoglich die Abwehrhaltung gegen den Kanon. Die Normen setzen
voraus, was prinzipiell erstrebenswert ist, die Wertung ist notwendig, um eine Auswahl

8 Ebd., 37
9 Ebd., 40f.
10 Ebd., 41.
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zu treffen und die Orientierung steht fiir die Uberzeugung, dass es um mehr geht als
bloRes Know-how. Wichtig ist aber auch die Modifizierbarkeit des Kanons: Zwar ist der
Kanon nur dann sinnvoll, wenn er eine gewisse Giiltigkeit beanspruchen kann, er muss
aber dennoch durch Rickgriffe und Neuzugdnge standig revidiert werden, um seine
Giiltigkeit zu wahren.

Letztlich steht und féllt ein Kanon mit dem ihm tibergeordneten Kulturbegriff. Ohne
Kulturbegriff kein Bildungsbegriff und infolgedessen auch keinen Kanon. Uber den Kul-
turbegriff ldsst sich freilich trefflich streiten; so lange wir uns aber einig sind, dass die
Auseinandersetzung mit einem Monteverdi-Madrigal, einer Mozart-Sinfonie, einer Wag-
ner-Oper oder einem Klavierstiick von Ligeti lohnenswert ist, setzen wir musikalische
Kultur voraus. Der Tatsache, dass der lUberwiegende Teil der Musik, mit der wir uns
beschiftigen, historisch ist, sollte nicht mit verlegenen Hinweisen auf die Aktualitat der
Werke ausgewichen werden: Im Gegenteil, eine offensive Bejahung der Historizitdt ver-
mag das Alte zu einer Quelle fiir neue Erfahrungen zu machen. Diese Lektion kann man
aus den letzten 30 Jahren Historische Auffliihrungspraxis lernen: Paradoxerweise gewinnt
Vergangenes dann an Aktualitit, wenn man es nicht teleologisch deutet, sondern sich
darum bemiiht zu verstehen, wie es wirklich gewesen ist. Nicht mit dem Hinweis darauf,
wie revolutiondr ein Werk, oder wie sehr es seiner Zeit voraus gewesen sei, kommt man
weiter, sondern dadurch, dass man der Vergangenheit mit einer Neugierde und Wissbe-
gierde entgegentritt, wie sie die Renaissance der Antike entgegenbrachte.

Musiktheorie spielt bei der musikalischen Bildung eine zentrale Rolle. Es ist ein Kernfach
der musikalischen Bildung. Die Musiktheorie ermdglicht Teilhabe im doppelten Sinn:
Sie vermittelt musikalisch-technische Kompetenzen, lapidar gesagt die Fahigkeit, Musik
horen, lesen, schreiben und erfinden zu kénnen. Daneben geht es ihr darum, Musik-
werke verschiedener Epochen zu verstehen, also ihre Faktur zu beschreiben und ihren
kompositionstechnischen, kulturellen, religiosen, politischen, sozialen, wirtschaftlichen
Hintergrund zu berticksichtigen.

In beiden Fallen muss eine Auswahl getroffen werden, es gibt also in der Musikthe-
orie einen Kanon der zu erwerbenden Kompetenzen und einen Kanon der zu analysie-
renden Werke. Selbstverstindlich steht beides in inhaltlichem Zusammenhang, es sind
aber zwei operativ getrennte Bereiche.

Widmen wir uns zundchst dem Kanon der Kompetenzen. Musik horen, lesen, schrei-
ben und erfinden lernen kann man nicht >an sich¢, sondern nur in Bezug auf einen be-
stimmten stilistischen Kontext. Ein Schwerpunkt unserer Arbeit an den meisten Instituten
ist sicherlich die europdische Kunstmusik der harmonischen Tonalitdt, grob gesprochen
die Zeit von 1600 bis 1900.

Ungeachtet der stilistischen Unterschiede gibt es in diesem Zeitraum tatsachlich eine
»Tonalitdt an sich¢, man kénnte sagen eine Kultur der Tonalitdt mitsamt ihrer Differenzie-
rungen und ihrer Geschichte. Worin aber besteht diese Kultur? Ich stiitze mich im Fol-
genden auf einen Grundsatzartikel zur Tonalitdt von Michael Polth, den dieser 2001 in
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der Zeitschrift Musik & Asthetik veroffentlicht hat." Tonalitit, so Polth, setze eine »Har-
monie der Umstdnde« voraus'?, sie ist gleichsam ein kognitives Medium, das Werk und
Horerschaft gleichermalen umfasst:

Als ganze gibt es sie [die Tonalitdt] nur, wenn ein kompetenter Horer ein tonales Werk
hort.”?

Tonalitdt beruht, so Polth sinngemdl® weiter, nicht auf naturwissenschaftlich fundierten
Axiomen, wie Rameau und das 19. Jahrhundert glaubten, sondern auf einem Usus, der
sich in herausragenden Werken der >auctores aprobatic manifestiert. Konstitutiv fiir To-
nalitdt sind demnach nicht wenige Urformeln, wie etwa die drei Hauptfunktionen, der
Ursatz oder dergleichen, sondern der Usus, also eine Vielzahl von technischen Stan-
dards, Vorformatierungen und RegelmaRigkeiten. Der tonale Usus schldgt sich nieder
in musikalischen Mustern, Modellen und Topoi, die sich tiber Jahrhunderte hinweg als
tonale Konstanten dingfest machen lassen.

Individuation, so Polth in Anlehnung an Eggebrecht, bestehe nicht in der Abwei-
chung, sondern in der Konkretion von Normen™: Je gelungener ein tonales Werk, desto
verdichteter sein tonales System. Die Kultur der Tonalitat erméglicht erst das Meister-
werk, so wie andersherum das Meisterwerk die Kultur der Tonalitit beeinflusst.

Die Konsequenzen von Polths Einsichten wdren fiir mich folgende:

1. Ein wichtiges Ziel des Musiktheorieunterrichts ist es, tonale Kompetenz zu erwerben.
Wenn die Kultur der Tonalitat auf einem bestimmten Usus beruht, so muss ein Kanon
tonaler Standards vermittelt werden.

2. Wenn die Kultur der Tonalitit in den groBen Werken der auctores aprobati proto-
typisch zu finden ist, folgt daraus die Frage nach dem Kanon der Meisterwerke und
der auctores aprobati. Diesen zu finden kann nur gelingen, wenn man nach der
tatsdchlichen historischen Wirksamkeit fragt und einige Scheuklappen ablegt. Mehr
dazu spéter.

3. Analyse heilst nicht nur, das Singuldre zu suchen und die geniale Organizitdt des Meis-
terwerks zu adorieren, sondern das Werk so zu dekomponieren, dass das konkrete
und individuelle Funktionieren des Systems als Tonalitdt sichtbar wird. Eine solide
Produktionsdsthetik bringt die Schiiler hinsichtlich ihrer eigenen Produktivitat weiter
als die ewige Beschworung der Geniedsthetik. Die der Geniedsthetik innewohnende
Vorstellung, das Meisterwerk zeichne sich vor allem durch Regelbruch aus, ist zutiefst
theoriefeindlich, weil Theorie so letztlich die Negativfolie bleiben muss, auf der sich
das Werk des Genies glanzvoll abhebt. Eine gelungene Produktionsasthetik hingegen
wdre darum bemiiht, das Geflige des Meisterwerks und seine implizite Theorie im
historischen Kontext und nicht gegen ihn zu verstehen.

11 Polth 2001.
12 Ebd., 13.
13 Ebd., 34.
14 Ebd. 16.
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Eine Theorie, die den tonalen Usus darstellen will, muss des Weiteren die historischen
Quellen ernst nehmen und bereit sein, eingefahrene Denkweisen und Begriffe iber Bord
zuwerfen. Der tonale Usus ndmlich manifestiert sich nicht unbedingt in den Lehrwer-
ken der letzten 50 Jahre, ja nicht einmal der letzten 150 Jahre, sondern vorwiegend in
einer Lehrtradition, die vor der Erfindung der so genannten »Harmonielehre« liegt. Das
Konzept der >Harmonielehre« entstammt dem mittleren 19. Jahrhundert und entspringt
dem Wunsch, das »Ganze« der Musik moglichst einfach und logisch darzustellen. Wenn
man bedenkt, dass die letzten tonalen Komponisten in den 30er und 40er Jahren des
19. Jahrhunderts ausgebildet wurden, so muss sich der historische Focus nach hinten
verschieben. Fir Durrnberger, den Lehrer Bruckners vor Sechter, ist sHarmonielehrex
eine Art elementare Musiklehre, wahrend >Generalbass< den Usus festhalt, den man als
Tonsetzer, Organist und Dirigent beherrschen muss.”®

Das formallogische Denken der immer spekulativ angehauchten Harmonielehren hat
womdaglich mehr zur Auflésung von Tonalitédt als zu deren Konsolidierung beigetragen.'®
Die formallogischen Harmonielehren orientierten sich letztlich am naturwissenschaftli-
chen Wahrheitsbegriff — daher auch der standig wiederkehrende Rekurs auf Helmholtz.
Eine konsequente Anwendung formallogischen Denkens aber, etwa die des Umkeh-
rungsdenkens, untergrub letztlich die Fundamente tonaler Harmonik (man denke nur an
die konsequente Umkehrung des tibermaRigen Quintsextakkordes, etwa bei Bruckner).
Dass romantische Harmonik von Kurth schlielSlich als krisenhaft beschrieben wurde?, ist
nicht zuletzt auf die praxisferne, ja geradezu autistische Entwicklung der romantischen
Harmonielehre zuriickzufiihren.

Tonalitit aber funktioniert nicht formallogisch, sondern eher sprachihnlich. Uber den
tonalen Usus kann man bei Handel'®, bei Francesco Durante'?, bei Fenaroli?®, in Mozarts
Attwood-Studien?', bei Albrechtsberger’? oder bei Forster, um nur einige Autoren zu
nennen, mehr lernen als in allen spéteren sHarmonielehren<. In diesem Zusammenhang
sei auch auf die Bedeutung der neapolitanischen Konservatorien verwiesen, deren Ein-
fluss auf die barocke Oper, die Wiener Klassik und die italienische Oper des 19. Jahrhun-
derts gar nicht Gberschatzt werden kann.

Verfolgt man die Geschichte der Komponistenausbildung, so zeigt sich, dass es einige
Denkweisen und Techniken gab, die zwar heute zuweilen eine untergeordnete Rolle
spielen, mit Hilfe derer man aber dem tonalen Usus ndher kommen konnte. Ich greife —

15 Dirrnberger 1841, IV.

16 Aus diesem Grund kritisierte jiingst Hellmut Federhofer (2006), dass Wolfgang Budday den Begriff
sHarmonielehre« Gberhaupt auf die Schriften Mozarts oder Forsters anwendet. sHarmonielehre«
steht fiir Federhofer fiir den Verfall handwerklicher Kompetenz im 19. Jahrhundert.

17 Kurth 1923.

18 Mann 1978.

19 Durante 2003.

20 Fenaroli 1775.

21 Abgedruckt in Budday 2002.
22 Seyfried 1826.

23 Abgedruckt in Budday 2002.
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in gebotener Kiirze — nur drei Dinge heraus: den Aufenstimmensatz, den Generalbass
und die Improvisation.

Der kontrapunktisch konzipierte Aullenstimmensatz beerbt die »ars perfectac des
Renaissance-Zeitalters und bildet das Gerdst fiir Klangverbindungen bis in die Spatro-
mantik. Mit dem Aufkommen der als Sopran-Bass-Gerlstsatz konzipierten Monodie
und deren dominierender Rolle im Barockzeitalter und weit dartiber hinaus, wird der
Aufenstimmensatz zum kontrapunktischen Paradigma, in dem der »alte< Kontrapunkt
aufgehoben ist und erweitert werden kann. Harmonik ist, von dieser Perspektive aus ge-
sehen, keine Aneinanderreihung von Akkordblécken, sondern die vertikale Sicht auf die
Fiillung eines kontrapunktischen Aullenstimmensatzes.?* Wenn der AufRenstimmensatz
bei Wagner noch ungebrochen funktioniert und bei Debussy nicht mehr?, so werden
ein tonales Prinzip und seine Grenzen deutlich sichtbar.

Generalbass ist weit mehr als mechanisches Akkordgreifen. Generalbass ist einerseits
eine auffihrungspraktische Angelegenheit und ermdglicht andererseits einen dezidiert
theoretischen Zugriff. Die Oktavregel ist dabei nur die Spitze des Eisberges. Wie man bei
Mozart, Forster, Fenaroli und anderen sehen kann, impliziert er eine komplette Lehre der
Klangverbindungen, die den AuRenstimmensatz gewissermalien akkordisch nach innen
ausflllt. Von grollem Nutzen ist vor allem die Disziplin des unbezifferten Generalbasses:
Wie Akkordverbindungen tonal organisiert werden, kann man hier so gut lernen wie
nirgends sonst. Die stilistische Reichweite ist weiter, als immer wieder behauptet wird:
So gut wie alle fiihrenden Harmonielehren des 19. Jahrhunderts enthalten Generalbass-
tibungen, einige erfolgreiche Lehrer, wie etwa Josef Gabriel Rheinberger vertrauten ganz
auf den Generalbass. Es ist geradezu verbliiffend, wie in Rheinbergers Ubungen (iiber-
liefert sind bezifferte und unbezifferte Bdsse) eine spatromanische Harmonik bei ganz
Ubersichtlicher Bezifferung zustande kommt.

Fast alle tonalen Komponisten bis Bruckner waren hervorragende Improvisatoren.
Wie man an der neapolitanischen Schule, aber auch bei Franzosen wie etwa Grétry?
sehen kann, spielte Improvisation eine entscheidende Rolle in der Ausbildung. Der Be-
griff sImprovisation« selbst mag irrefiihrend sein, weil man sich darunter gerne genialisch-
anarchische Ergisse vorstellt. Sinnvoller ist es vielleicht, von einer sschriftlosen Musizier-
praxisc zu sprechen, deren Regelhaftigkeit in einer engen Beziehung zur Komposition
steht.?” Was tonaler Usus ist, ist hier im wahrsten Sinn >mit Hinden zu greifen«. In allen
Quellen zur Improvisation, von Guilielmus Monachus bis Grétry, wird deutlich, dass Re-

24 Ich habe versucht, diese Denkweise anhand einer Analyse des ersten Concerto grosso op. 6 von
Handel analytisch fruchtbar zu machen (Menke 2007).

25 Diese Anregung verdanke ich Bernnat 2001, 41.

26 Gratry 1801.

27 Zwei Symposien zur Improvisation im Barock sowie in Mittelalter und Renaissance, die 2007 und
2008 an der Schola Cantorum Basiliensis stattgefunden haben, haben eindriicklich gezeigt, dass im
gesamten behandelten Zeitraum (und dariiber hinaus) schriftlose Musizierpraxis eine bedeutende
Rolle spielte; eine Erkenntnis, welche insofern auch ein ganz anderes Verstiandnis von komponierter
Musik nach sich zieht, als die Grenzen zwischen Improvisation und Komposition weitaus durchlés-
siger sind, als es der geniedsthetische Werkbegriff zuldsst.
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gelhaftigkeit in Form von Modellhaftigkeit in Verbund mit der Fahigkeit zur Diminution
von Geristsatzen den wichtigsten Zugang zur Improvisation darstellt.

Die Konsequenz aus diesen Uberlegungen zu einem Kanon der Kompetenzen wire
eine neue Ausrichtung bzw. eine neue Konzeption bereits bestehender musiktheoreti-
scher Disziplinen:

— Kontrapunkt bildet als AuBenstimmensatz die Grundlage auch fiir >harmonische«
Satze.

— Generalbass ermoglicht einen sehr direkten Zugriff auf tatsdchlich notierte und er-
klingende Tone (ohne das Griibeln Gber Grundténe oder verborgene Fundamente)
auch im 19. Jahrhundert.

— Modellorientierte Improvisation macht die regelhafte Verfasstheit von Musik unmit-
telbar zugdnglich. Sie fordert das Bewusstsein, dass Werke nicht nur den singuldren
Kopfen unsterblicher Meister zu verdanken sind, sondern auch und vor allem ei-
ner diese umgebenden lebendigen musikalischen Kultur. Diese Kultur (und nicht nur
Meisterwerke) zu tradieren, ist fir mich ein wesentliches Movens des Unterrichtens.

Mit welchen Stilen und Gattungen man sich schreibender- und musizierenderweise be-
schiftigt, kann ganz unkanonisch angegangen werden, wenngleich die Frage nicht aus-
gespart werden sollte, welche Reprasentanz die gewdhlte Gattung fir die jeweilige Epo-
che hat. So kann durchaus daran gezweifelt werden, ob die heiligen Kiihe Bach-Choral
und Bach-Fuge wirklich reprasentativ fir das 18. Jahrhundert sind. Die Triosonate (deren
Corellischem Muster beinahe alle Komponisten huldigten), die Suite (Ausdruck der ho-
fischen Kultur und des franzosischen Einflusses) sowie die Arie (Affekte und Rhetorik,
italienischer Einfluss) scheinen mir eine weitaus wichtigere Rolle zu besitzen und eignen
sich fir die Satzlehre genauso gut.

V.

Eine Modifizierung des Kanons der musiktheoretischen Kompetenzen wirkt sich auch
auf den Kanon der Werke aus. Entscheidend hierbei sind das Beiseitelegen von Scheu-
klappen und die ausbalancierte Synthese von Vielfalt und Représentanz. Hierzu mochte
ich folgende Punkte zu bedenken geben:

1. Schlisselfunktion des 17. Jahrhunderts. Harmonische Tonalitét, viele Techniken und
Gattungen (Mododie, Generalbass, Affektenlehre, Rhetorik etc.) etablierten sich im
17. Jahrhundert. Wie man am Konzertleben, auf dem Tontragermarkt und in den
Medien sehen kann, hat sich das Repertoire hier enorm ausgedehnt. Dem sollte ein
Kanon Rechnung tragen.

2. Nationale Scheuklappen. Dieoftbeschworene Linie Bach-Beethoven-Brahms-Wagner-
Schonberg ist eine germanozentrische und zutiefst ideologische Konstruktion. Neben
Wien, Leipzig und Dresden waren auch Paris, Rom, Neapel, Madrid, London, Buda-
pest und St. Petersburg, um nur einige wichtige Beispiele zu nennen, ebenbdirtige und
einflussreiche Musikstddte. Das sollte man auch im Musiktheorie-Unterricht spiiren.
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3. Vernachlassigung erfolgreicher Komponisten. Schénbergs Diktum, Erfolg besage
gar nichts, aufSer, dass man es sich zu leicht gemacht habe?, wurde oft dermafien
verinnerlicht, dass man erfolgreiche Komponisten von vornherein argwohnisch be-
trachtete und lieber vermeintliche Aullenseiter und Rebellen in den Kanon aufnahm.
Erfolgreiche Komponisten wie Carissimi, Lully, Corelli, Alessandro Scarlatti, Handel,
Paisiello, Rossini, Cherubini oder auch Meyerbeer und Liszt, um nur einige Namen
herauszugreifen, haben den tonalen Usus erheblich geprdgt und ihre Kollegen ange-
regt.

4. Bedeutung der Oper. Seit Monteverdi ist die Oper eine, ja zeitweise die zentrale
Gattung gewesen und hat sich entsprechend auf andere Gattungen ausgewirkt. In
Hinblick auf die Analyse besteht hier einiger Nachholbedarf. Als Musiktheoretiker
neigt man gerne dazu, kurze und skomplexe« Stiicke zu bevorzugen, scheut hingegen
davor zurlick, dezidiert affektbetonte Musik zu behandeln. Dies sind wir aber unse-
ren Schiilern und der musikalischen Realitét schuldig.

Abschlieend sei noch einmal festgehalten: In der Ausbildung kommt man um eine frei-
willige oder unfreiwillige Kanonbildung nicht herum. Die Entwicklungen der letzten Jah-
re haben gezeigt, dass Kenntnisse der historischen Quellen einen ganz anderen Zugriff
auf tonales kompositorisches Denken erlauben. Eine der Geniedsthetik entspringende
Dichotomie von formallogischer Harmonielehre einerseits und individuellen Meister-
werken andererseits verhindert eine gelungene Teilhabe an der Kultur der Tonalitét. Da-
riiber, dass Werke mit spater kodifizierten und/oder fiir die Urheber nicht relevanten
Normen brechen, muss man sich, nebenbei gesagt, auch nicht wundern. Eine gelungene
Teilhabe an der Kultur der Tonalitdt kénnte ermdglicht werden durch einen der Pro-
duktionsasthetik verpflichteten Kanon von Kompetenzen, mit deren Hilfe ein operativer
Zugriff auf den tonalen Usus moglich wird. Ein produktionsdsthetisch motivierter Kanon
der Werke hitte sich ideologischer Voreingenommenheiten zu enthalten und als Aus-
wahlkriterium neben der Qualitdt die Reprdsentanz und historische Bedeutung eines
Werkes einzubeziehen.

Kanonbildung hat nichts zu tun mit Restriktion, sondern mit Tradition im wortlichen
Sinne: Die Frage nach dem Kanon ist die Frage danach, was wir >weitergeben< wollen,
und dies sollte mehr sein als ewige Meisterwerke und musiktheoretische Systeme. Wenn
es uns als Musiktheoretikern gelingen wiirde, ein Stiick der lebendigen Kultur zu tradie-
ren, aus der Meisterwerke hervorgegangen sind und hervorgehen, wére — nicht nur fir
unser Fach — viel gewonnen.

28 Vgl. Schonberg 1911, 447.
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Gedanken zu einer anderen Modulationslehre

Konstanze Franke

Im Vordergrund gangiger Harmonie- und Modulationslehren steht haufig das vierstimmige Ka-
denzspiel; Beispiele und Aufgaben erscheinen dabei meist vollstindig von der Musikliteratur
abgekoppelt und vermitteln dadurch einen Modulationsbegriff, der mit der Kompositionspraxis
dur-moll-tonaler Musik nur noch entfernt zu tun hat. Mit meinem Beitrag mochte ich Anre-
gungen fir einen Modulationsunterricht geben, der von der Musik selbst ausgeht und so die
Vermittlung eines angemessenen und differenzierten Modulationsbegriffs abseits mechanischen
Kadenzspiels und festgefahrener Begrifflichkeiten ermoglicht.

Start: A-Dur, Ziel: Es-Dur, (ber: den neapolitanischen Sextakkord — klick — die Route
wird berechnet...

Die Zielsetzung der Modulationslehre in den Lehrbiichern seit dem spéten 19. Jahrhun-
dert lasst an die Anforderungen denken, die an digitale Routenplaner gestellt werden:
Unter Vorgabe einer Fortbewegungsart (vierstimmige Kadenz) soll Giber eine bestimmte
Zwischenstation (Umdeutungsakkord) der schnellstmégliche Weg vom Ort A (Ausgangs-
tonart) zum Ort B (Zieltonart) gefunden werden. Was soll mit einer solchen Aufgaben-
stellung erreicht werden?

Doris Geller nennt in ihrer Modulationslehre (2002) als »hoheres Ziel«' eine Art Trai-
ning auf dem Gebiet der Harmonielehre: »Wer sich mit Modulation beschéftigt, tibt sich
in praktischer Harmonielehre.«> Ahnlich betrachten auch andere Autoren die Modulati-
onslehre als Ubungsmaterial zur Vertiefung harmonischer Kenntnisse, etwa Wilhelm Ma-
ler, der mit seinen Modulationsaufgaben die Absicht verfolgt, »die Vergegenwartigung
des Akkordmaterials der Tonarten zu beschleunigen und die Vorstellung von den tonalen
Zusammenhéngen zu scharfen.«* Unbestritten wird sich jemand, der eine derartige Mo-
dulationslehre durchgearbeitet hat, hinterher im Dickicht der Tonarten, Akkorde und en-
harmonischen Umdeutungen besser zurechtfinden. Kann dies aber tatsdchlich shéheres
Ziel« der Modulationslehre sein?

Wird sie lediglich als »Mittel zum Zweck« betrachtet, wird Modulation von ihrer mu-
sikalischen Bedeutung vollig losgelést und zum bloBen Ubungsstoff degradiert. Alles,
was das Wesen einer Modulation in der Musik ausmacht — ihre klangliche Wirkung, ihre

1 Geller 2002, 5.
Ebd.
3 Maler 1975, 60.
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Ausdruckskraft, ihre formale Bedeutung etc. —, bleibt auflen vor. Damit soll nicht gesagt
werden, dass Kadenziibungen vollkommen aus dem Unterricht zu verbannen sind — im
Gegenteil: Das >Be-greifen< im Sinne des eigenen Tuns am Instrument oder auf dem
Papier ist unentbehrlicher Bestandteil des Musiktheorieunterrichts. Zum Verstandnis der
Struktur und des Ausdrucksgehalts von Modulationen in der Musikliteratur wird eine
mechanische >Routenplanung« zwischen zwei Tonarten jedoch wenig beitragen kénnen.
Aufgaben, die Verstandnis leisten wollen, missen mit Musik in direkter Beziehung stehen
und die tatsdchliche Kompositionspraxis in irgendeiner Form widerspiegeln.

Einige Gedanken zu einer Modulationslehre, die nicht von vierstimmigen Kadenz-
Ubungen, sondern von der Musik selbst ausgeht, seien im Folgenden skizziert.

1. Modulation musikbezogen unterrichten

Die Forderung scheint selbstverstandlich - sie ist es angesichts der verbreiteten Lehrpra-
xis aber offenbar noch immer nicht.* Die allermeisten Lehrwerke vermitteln Modulation
mithilfe vierstimmiger Kadenzen oder durch Stufen- oder Funktionssymbole dargestell-
ter Akkordfolgen; Literaturbeispiele werden entweder nachgeliefert oder fehlen ganz.
Dafiir werden gewohnlich zwei Begriindungen angefiihrt: einmal die Brauchbarkeit als
Ubungsstoff; zum anderen sollen Kadenzbeispiele »die harmonischen Vorginge [...]
modellhaft nachbilden«> und somit »exemplarischen Charakter«® haben.

In der Satzlehre von Salmen/Schneider (1987) — die ansonsten erfreulicherweise sehr
viele Musikbeispiele enthalt — wird die Modulation in die Quinttonart in Dur lediglich
durch eine Kadenz veranschaulicht:

[} |
i 7] AL <] (AI L)
A%, ¥ e o 7 5
.J [Z, I [Z) b [Z) . .
Beispiel 1: Walter Salmen und Norbert J.
7 o w— . —1 Schneider, Der musikalische Satz. Ein Hand-
e —_  e— - = buch zum Lernen und Lehren (1987), 168

CIT S b
Gias| D T

Betrachten wir denselben Modulationsweg (C-Dur — G-Dur) beim Ubergang zum Sei-
tensatz in Haydns Klaviersonate C-Dur Hob. XVI:35, 1. Satz:

4 Ich beziehe mich hauptsdchlich auf die Vermittlung in einschlagigen Lehrwerken. Dabei ist mir
bewusst, dass an den meisten Hochschulen im Theorieunterricht keine Lehrbiicher gebraucht wer-
den; da die meisten Harmonielehren aber von Theorielehrenden verfasst wurden, kann man davon
ausgehen, dass sie die Unterrichtspraxis widerspiegeln.

5 Geller 2002, 8.
6  Amon 2005, 173.
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Beispiel 2: Joseph Haydn, Klaviersonate C-Dur Hob. XVI:35, 1. Satz, T. 23f.

Auf die Ausgangstonika C-Dur folgt — wie in Takt 3 der Beispielkadenz, allerdings bei
Haydn als Sekundakkord — die Dominante zur Zieltonart (T. 23). Die Funktionstheorie
wiirde in Takt 23 eine Umdeutung der Tonika zur Subdominante konstatieren.

Der funktionstheoretisch gesehen gleiche Vorgang findet sich im dritten Satz aus
Haydns Klaviersonate Es-Dur Hob. XVI:49:
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Beispiel 3: Joseph Haydn, Klaviersonate Es-Dur Hob. XVI:49, 3. Satz, T. 25-35

An die Tonika Es-Dur (als Sextakkord, T. 27/28) schlief8t sich der dominantische Quint-
sextakkord zur Quinttonart B-Dur an (T. 29), Umdeutungsakkord ware auch hier die
Tonika, die zur neuen Subdominante wird.

Schneiders Beispielkadenz kann aus der Perspektive der Funktionstheorie als Ab-
straktion des Modulationsvorgangs beider Haydn-Beispiele angesehen werden (T = S)
—und doch verschweigt sie, dass die beiden Uberginge grundverschieden sind: In Hob.
XVI:35 wirkt die Modulation durch dichte Fiihrung der AuRenstimmen und motivische
Einheitlichkeit bruchlos und fliekend, beinahe unmerklich wird der Horer in die neue
Tonart geleitet. Verbindende Funktion kommt dem c' der Unterstimme zu: Zunachst
Grundton der Ausgangstonika, wird es am Ende von Takt 23 zur Dissonanz, die sich in
die Terz der neuen Tonika auflost. Im Gegensatz zu diesem nahtlos in den musikalischen
Fluss eingebetteten Ubergang setzt Haydn in Hob. XVI:49 die neue Dominante durch
plotzliche Registerweitung, dynamische Markierung und motivischen Kontrast als deut-
lichen Umschlagspunkt.
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Ist es einem Studierenden nicht zuzutrauen, eine Modulation von C-Dur nach G-Dur
an einem Musikbeispiel nachzuvollziehen? Die beiden Stellen kdnnte man zunichst (in
etwas groflerem Zusammenhang als hier dargestellt) ohne Noten horen; im ersten Bei-
spiel ist es schwieriger, den Zeitpunkt der Modulation auf Anhieb zu bestimmen, im
zweiten ist der harmonische Wendepunkt fiir jeden deutlich wahrzunehmen. Die Griin-
de hierftr konnen anschlielend untersucht werden, indem die AuBenstimmen auf dem
Klavier gespielt und Stimmfiihrung, Motivik und Dynamik analysiert werden. Die beiden
Modulationsbeispiele machen zwei grundsatzliche Gestaltungsprinzipien von Tonarten-
Ubergdngen erfahrbar: das Trennende und das Verbindende — zwei Pole, zwischen de-
nen sich jede Modulation bewegt und deren Analyse direkt zu den Ursachen fiir ihre
musikalische Wirkung fiihrt.

Es ist denkbar, anschlieBend die Beispielkadenz vorzulegen und kritisch zu priifen,
inwieweit sie die Modulationen darstellen kann und welche Gesichtspunkte sie nicht
erfasst. Rasch wird so einsichtig: Bei Modulationen geht es nicht in erster Linie darum,
die Zieltonart durch einen bestimmten (Umdeutungs-)Mechanismus moglichst schnell
zu erreichen — es geht um den Weg dorthin und um alle musikalischen Mittel, die am
Modulationsvorgang beteiligt sind.

2. Modulation integrativ unterrichten

Modulation ist ein in der Kompositionsgeschichte dur-moll-tonaler Musik nahezu allge-
genwartiges Phdnomen. Es macht wenig Sinn, ein so umfassendes und facettenreiches
Thema gesondert in zwei oder drei Unterrichtsstunden abzuhandeln. Bei einem Studen-
ten, der innerhalb kiirzester Zeit mittels Diatonik, Enharmonik und Chromatik durch alle
Tonarten gejagt wird, bleibt statt des beabsichtigten Uberblicks wohl eher ein Gefiihl
der Uberforderung zuriick; tiberdies lduft man durch eine zu komprimierte Darstellung
Gefahr, komplexe Vorginge soweit zu reduzieren und zu vereinfachen, dass jegliche
Differenzierung verloren geht.

Sinnvoller ist es, Modulation als integrativen Bestandteil des Musiktheorieunterrichts
an verschiedenen Stellen immer wieder zu thematisieren: Bei der Analyse barocker Sui-
tensatze konnen Standardformeln, mit denen andere Kadenzstufen erreicht werden, un-
tersucht werden, in Sonatensitzen lasst sich der Ubergang zum zweiten Thema oder die
Durchfiihrungsharmonik analysieren, in Schubert-Liedern die subtile Verkniipfung von
Tonarteniibergdangen und Textbedeutung. So kann auch historisch differenziert vorge-
gangen werden.

sIntegrative soll aber auch heillen, dass man sich in verschiedenen theoretischen Dis-
ziplinen wie Harmonielehre, Kontrapunkt, Formenlehre und Gehérbildung - so sie denn
getrennt unterrichtet werden miissen — mit Modulationen beschéftigt. Die Aufmerksam-
keit kann so auf verschiedene Aspekte wie etwa Harmonik, Stimmfiihrung, Klanglichkeit
oder formale Funktion gerichtet werden.

Werden Modulationswege immer wieder in verschiedenen Zusammenhangen un-
tersucht, bekommen die Studierenden Gelegenheit, Gesetzmaligkeiten in unterschied-
lichen Stilen, Formen und Epochen selbst zu entdecken; nach und nach gewinnt der
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Begriff sModulation« an Bedeutung. Auf diese Weise entsteht kein Schubladendenken,
und das Vorsetzen fragwiirdiger sModulationsrezepte« wird hinfallig.

3. Vom Gewohnlichen zum Besonderen

Die Fiille an Modulationen, die in den Werken des 19. Jahrhunderts geradezu explodiert,
macht den Systematisierungsversuchen der Lehrbiicher spiirbar zu schaffen. Aus dem
Waunsch heraus, alle nur denkbaren Méglichkeiten mit einer einzigen Systematik abzude-
cken, werden seitenweise Tabellen aufgestellt, die die Umdeutungsmoglichkeiten eines
oder mehrerer Akkorde darstellen:

Ubersichtstabelle fiir C-Dur (erweitert um Mollsubdominante und bVII.Stufe)

C-Dur | Il 1] \% [\ \ Vi Vil bVII
c-e-g | C A- G/G- F/F- E- D- D
d-f-a i D- C/C- Bb A- A G- F
e-g-h ii E- D/D- C B- B A- G
f-a-c vV F D- C/C- Bb/Bb- | A- G- G
f-as-c iv F- | Ev/Eb-| Db C- C Bb- Ab
g-h-d \Y G E- D/D- C/C- B- A- A
a-c-e vi A- G/G- F E- E D- C
h-d-f vii° A- C
b-d-f bVII Bb G- F/F- Eb/Eb-| D- C- C

Beispiel 4: Reinhard Amon, Lexikon der Harmonielehre (2005), 1757

Tabellen dieser Art, die sich in Lehrbiichern grofSer Beliebtheit erfreuen, sind gewisser-
mafSen Symptom eines Hauptproblems der gdngigen Modulationslehre: der Reduktion
jeglicher Modulationsvorgange auf die Bestimmung eines beiden Tonarten gemeinsamen
Umdeutungsakkordes.® Zudem entsteht durch solche Schemata ein sehr diffuses Bild
von Modulation, implizieren sie doch eine gewisse Beliebigkeit: Modulationstabellen
suggerieren, jede Modulation sei méglich und gleich haufig anzutreffen.

Wohl ebenfalls aus dem Anliegen heraus, Modulation in ihrer ganzen Bandbreite zu
erfassen, resultiert die auffillige Praferenz fir sehr komplizierte und in der Musikliteratur
selten anzutreffende Modulationswege. Wilhelm Maler beginnt das Modulationskapi-
tel seiner Harmonielehre mit einer Modulation von C-Dur nach H-Dur?, Peter Michael
Braun mit den Beispielen C-Dur — D-Dur und A-Dur — F-Dur', und in der MGG2

7 Als Vorbild mag hier die Tabelle in Claus Ganters Die dur-moll-tonale Harmonik (1975, 175) gedient
haben, die mit Amons Aufstellung fast identisch ist.

8  Zur Problematik des Umdeutungsprinzips wurde inzwischen schon einiges verdffentlicht, vgl. z. B.
Mollers 1976, Crow 2004, Franke 2009.

9 Maler 1975, 59.

ZGMTH 7/1 (2010) | 75



KONSTANZE FRANKE

findet man unter dem Stichwort »Modulation« (Unterkapitel des Artikels »Harmonieleh-
re«) an erster Stelle eine Kadenz, die von C-Dur nach B-Dur moduliert, gefolgt von einer
Modulation von Es-Dur nach fis-Moll. Die Einfihrung in die Modulationslehre mit einem
Beispiel, in dem von C-Dur nach H-Dur moduliert wird, ist in etwa so sinnvoll wie die
Einflihrung der Sonatensatzform anhand der Klaviersonate von Alban Berg: Weder ist sie
methodisch sinnvoll, noch historisch vertretbar. Eine Darstellung, die einen Uberblick
Uber Modulationen in der kompositorischen Praxis dur-moll-tonaler Musik geben will,
sollte selbstverstandlich zundchst reprasentative Beispiele enthalten. Daher ist es nicht
nur wichtig, dass mit Musikbeispielen gearbeitet wird, sondern auch welche ausgewdhlt
und in welchem Kontext sie eingesetzt werden.

Thomas Kramer und Manfred Dings bringen in ihrem Lexikon Musiktheorie (2005)
fur die sechs Modulationskategorien, die sie in Erweiterung der tiblichen Einteilung »dia-
tonisch-enharmonisch-chromatisch« vorstellen, ausschlielich Literaturbeispiele. Fiir die
Modulation mit dem GbermaRigen Quintsextakkord ist unter der Uberschrift »chroma-
tisch-enharmonisch« folgender Ausschnitt aus dem letzten Satz von Beethovens Streich-
quartett G-Dur op. 18 Nr. 2 abgedruckt:

Beethoven, Streichquartett G-dur op. 18 Nr. 2
0
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Beispiel 5: Thomas Kramer und Manfred Dings, Lexikon Musiktheorie
(2005), 167; Analyse von Ludwig van Beethoven, Streichquartett G-Dur
op. 18 Nr. 2, T. 229-238

In der knappen Darstellung eines Handlexikons ist es verzeihlich, dass auf die formale
Situation nicht eingegangen wird; weniger verstandlich ist, warum alle Vortragsanwei-
sungen fehlen: die Dynamik (decrescendo bis zum pp in T. 234), die Fermate in Takt 234
und die Artikulation (staccato in T. 235ff.).

Die Modulation findet am Ende der Durchfiihrung statt; in den Takten 215ff. er-
klingt der dominantische Orgelpunkt d im Cello, der auf die Reprise in der Grundtonart

10 Die Modulationswege sind bei Braun lediglich schematisch dargestellt (2000, 47).
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G-Dur vorbereitet. In den Takten 229ff. erklingt die halbschlusstypische b6-5-Wendung
mit dem tbermaRigen Quintsextakkord auf der erniedrigten 6. Stufe. Die Fermate wére
eigentlich auf dem D-Dur-Akkord zu erwarten, gleichsam als Doppelpunkt vor dem
Einsatz der Reprise. Stattdessen halt die Musik auf dem Gberméaligen Quintsextakkord
inne (T. 234), der nun als Dominantseptakkord zu As-Dur interpretiert wird — Beethoven
schreibt in Takt 234 des' statt cis' —, es Offnet sich unerwartet noch einmal ein anderer
harmonischer Raum. Wenige Takte spdter wird er schon wieder verlassen, tiber den
verminderten Septakkord gelangt Beethoven nach G-Dur, in Takt 245 erklingt der er-
wartete Dominantseptakkord und zwei Takte spéter beginnt die Reprise: ein sehr sché-
nes Beispiel fiir die Modulation mit dem GbermaBigen Quintsextakkord — wunderbar
kann hier die enharmonische Umschreibung und die Ambiguitdt des Klanges (einerseits
Doppeldominante, andererseits Zwischendominante zur neapolitanischen Tonart) ge-
zeigt werden. Exemplarisch ist das Beispiel allerdings nicht: Sehr viel hdufiger als die
Umdeutung eines bermdfRigen Quintsextakkordes zu einem Dominantseptakkord ist
der umgekehrte Vorgang; in einer kurzen Darstellung misste daher die Umdeutung der
Dominantseptim zur tibermaligen Sexte vertreten sein, ein Beispiel wie das von Beetho-
ven sollte zumindest entsprechend kommentiert werden.

Natirlich mochten wir gerne auf besondere, erstaunliche oder individuelle Beispiele
aufmerksam machen — gerade diese sind es ja, deren Erfindungsreichtum uns begeistert,
und die ein Thema wie Modulation so spannend machen. Um das Individuelle und Be-
sondere zu erkennen, muss aber das Gewohnliche bekannt sein: Ein Musiker, der sich
zundchst »exemplarisch« mit Modulationen von C-Dur nach B-Dur und von Es-Dur nach
fis-Moll beschaftigt, wird einer Modulation wie der in Beethovens Streichquartett allen-
falls mit einem Achselzucken begegnen.

4. Umgang mit Theorien

Ich habe kiirzlich eine Gruppe von Studierenden die beiden Modulationen aus Haydns
Hob. XVI:35 und Hob. XVI:49 (siehe oben) mit drei verschiedenen Theorien beschrei-
ben lassen: Zundchst mit Kirnberger, der (wie im 18. Jahrhundert tiblich) als ausschlag-
gebendes Moment das Ergreifen der neuen Dominante nennt: »Die Ausweichung wird
[...] dadurch vorbereitet, da® man in der Fortschreitung auf die Dominante des neuen
Tones kdmmt.«

X ) Beispiel 6: Johann Philipp Kirnberger,
in die Quinte G dur. :@Z‘_—Qﬁ_e_ﬂ_? Die Kunst des reinen Satzes in der Musik,
F-— = —d-H  Bd.1(1776), 113

Entscheidender Akkord wére im ersten Haydn-Beispiel demnach der Sekundakkord auf
der vierten Zahlzeit in Takt 23, im zweiten der Quintsextakkord in Takt 29.

Anschliefend haben wir die beiden Ausschnitte aus dem Blickwinkel Emanuel Aloys
Forsters analysiert, der den Modulationsvorgang als »Mischung verschiedener Tonlei-
tern« im Sinne der regola dell’ottava beschreibt:
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Beispiel 7: Emanuel Aloys Forster, 760 Noten-
Beispiele zu Emanuel Aloys Férster’s Anleitung
zum General-Bal3 gehérig (1858), 8

N
[
™
R s
|
Nl

Wie das c in Forsters Kadenzbeispiel ist in Haydns Hob. XVI:35 das ¢! in Takt 23 zu-
nachst 1. Skalenstufe in C-Dur; erklingt Gber dem c¢' der Sekundakkord, so findet in
diesem Moment ein Wechsel der »Tonleiter« statt, den man daran erkennt, dass der
Sekundakkord in der Regel charakteristischer Akkord auf der 4. Skalenstufe ist. In Hob.
XVI:49 wird die Skala in Takt 29 gewechselt: a ist 7. Bassstufe der Tonart B-Dur und wird
blicherweise mit dem Quintsextakkord harmonisiert.

Die dritte Analyse haben wir mit der funktionalen Modulationstheorie vorgenom-
men: Die Tonika wird zur Subdominante umgedeutet.

Auf die anschliefend neutral gestellte Frage, welche Theorie ihrer Meinung nach
die Musik am treffendsten beschreibt, war sich die Gruppe einig, dass Kirnbergers Be-
schreibung den Horeindruck im zweiten Haydn-Beispiel am unmittelbarsten wiedergibt.
Forsters Herangehensweise konnten die Studierenden aber ebenfalls gut nachvollziehen,
vor allem bei der Beschreibung der Modulation in Hob. XVI:35. Auch der Ansatz der
Funktionstheorie — das Suchen nach der Verbindung der Tonarten — erschien ihnen plau-
sibel. Wir kamen zu dem Ergebnis, dass jede der drei Theorien von ihrem Standpunkt
aus durchaus tUberzeugend jeweils auf einen Aspekt des Modulationsvorgangs hinweist,
dass aber keine davon alle Facetten der Modulationen beschreiben kann.

Theorien ermdglichen uns, verschiedene Perspektiven einzunehmen und so auf Din-
ge zu stofBen, die wir sonst vielleicht nicht entdeckt hatten. Vor allem zeitgendssische
Theorien sind in dieser Hinsicht von unschatzbarem Wert, da sie uns Einblicke in frihere
Denkweisen gewahren und Kategorien an die Hand geben, die oft besser geeignet sind,
die Musik ihrer Zeit addquat zu beschreiben. Doch auch fiir die Arbeit mit historischen
Quellen gilt: Keine Theorie ersetzt die Auseinandersetzung mit dem Kunstwerk an sich
— eine Analyse kann von einer Theorie gepragt sein, muss aber immer (ber sie hinaus-
gehen.

5. Methodisches

Zwei Erkenntnisse der Lernforschung sind meiner Meinung nach auch fiir Lehrende an
Hochschulen nicht zu unterschétzen.

Erstens: Nur das, was durch eigenes Tun und Entdecken gelernt wird, wird so ver-
innerlicht, dass es auch eigenstdndig angewendet werden kann. Fiir den Unterricht be-
deutet das konkret: So wenig wie moglich vorgeben, so viel wie méglich selbst erfahren,
herausfinden und iiben lassen. Dies ist mitunter nicht einfach und erfordert ein hohes
Mal} an Zuriickhaltung seitens der Lehrperson. Die Versuchung, alles selbst zu erklaren,
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ist gro, da so scheinbar Zeit gespart wird. Langerfristig aber bleiben Inhalte, die durch
eigene Erfahrung gelernt wurden, besser im Gedéchtnis und miissen nicht standig wieder
in Erinnerung gerufen werden. Unterricht bleibt natiirlich immer ein mehr oder weniger
vom Lehrenden gelenkter Prozess — Aufgabenstellungen sollten Denkprozesse jedoch
nicht ersetzen, sondern sie in Gang setzen.

Zweitens: Ein Unterrichtsgegenstand sollte auf moglichst vielen verschiedenen Ebe-
nen zugdnglich gemacht werden. Musiktheorie bietet hierfiir vielféltige Moglichkeiten:
Musik kann man héren, spielen, singen, lesen, mit Worten (mindlich oder schriftlich)
beschreiben, den Kompositionsvorgang mittels Satziibungen nachempfinden, aus ver-
schiedenen theoretischen Perspektiven analysieren, etc. — und dies alles in unzdhligen
didaktischen und methodischen Varianten.

Ein Vorschlag fiir eine Unterrichtssequenz soll diese Vorstellung von einem zu selb-
standigem Denken anregenden, methodisch vielseitigen und unmittelbar auf Musik be-
zogenen Unterricht illustrieren. Thema ist die klangliche Identitdt von Gibermaliger Sexte
und kleiner Septime und deren Bedeutung fiir Modulationen in entferntere Tonarten;
vorausgesetzt wird, dass der tibermadlige Sext-, Quintsext- und Terzquartakkord in ka-
denziellem Zusammenhang schon bekannt ist.

Zundchst werden >Nabhtstellen¢, an denen ein Formteil auf der Dominante endet,
gehort und analysiert. Diese harmonische Situation ist typisch fir das Ende von Durch-
flhrungen klassischer Sonatensdtze, wo der Halbschluss oft so inszeniert wird, dass eine
deutliche Reprisenerwartung entsteht.

Besonders nachdrticklich wirkt der Halbschluss, wenn die Dominante durch einen
Halbtonschritt im Bass erreicht wird (Stufenfolge b6-5) und ihr ein ibermaliger Sext-,
Terzquart- oder Quintsextakkord vorausgeht (letzterer ist aus Griinden der Stimmfiihrung

weniger haufig):
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Beispiel 8: Wolfgang Amadeus Mozart, Klaviersonate G-Dur KV 283, 3. Satz, T. 166-171, iber-

maliger Sextakkord

e e, Pl  — 7 S— ——
- : ”"*’ﬁ'ﬁ . ils e g
Téﬂ = = e === |7 A 7
— o - ﬁ 4 | I |
gy g hae| ® ¥ ! = g
T q _' [ J ‘.

Beispiel 9: Wolfgang Amadeus Mozart, Klaviersonate a-Moll KV 310, 1. Satz, T. 77-79, iiber-
maéliger Terzquartakkord
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Um die nach aufen dringende Bewegungsenergie der ibermafigen Sexte spiirbar zu
machen, kann von geeigneten Beispielen ein Auflenstimmengeriistsatz gesungen wer-
den.

Nun wird eine Passage aus dem Ende der Durchfiihrung eines Mozart-Streichquar-
tetts vorgelegt:
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o Beispiel 10: Wolfgang Amadeus Mozart, Streichquartett
=
£
b D-Dur KV 499, 1. Satz (Allegretto), T. 125-131

Die Takte werden erst angehort, dann von den Studierenden — je nach Fahigkeiten vier-
stimmig oder nur Violine 1 und Cello — mehrmals auf dem Klavier gespielt. Danach
wird die Aufgabe gestellt, den Satz weiterzuschreiben: Wie endet die Durchfiihrung, wie
konnte eine Reprise beginnen? Die Ergebnisse werden vorgespielt und diskutiert; erwar-
tungsgemal’ werden die meisten einen Halbschluss und einen Reprisenbeginn in Es-Dur
schreiben. Im Anschluss daran wird die Stelle im Original mehrmals gehort:
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Beispiel 11: Wolfgang Amadeus Mozart, Streichquartett D-Dur KV 499, 1. Satz (Allegretto),
T. 130-135
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Anhand der Partitur sollen die Studierenden selbst tiberlegen, wie die Modulation >funk-
tioniert« (in solchen Unterrichtsphasen ist es oft fruchtbar, wenn die Gruppe zundchst die
Gelegenheit bekommt, unter sich, ohne Kommentar der Lehrperson, zu diskutieren): Der
Ton as wird zu gis umgeschrieben und dndert seine Auflésungsrichtung; aus der kleinen
Septime wird eine UbermiRige Sexte, aus dem Dominantseptakkord der Gbermalige
Quintsextakkord. Damit dndert sich auch die Funktion des Basstons: War er gerade noch
5. Stufe der Tonart Es-Dur, stellt er sich in Takt 134 als erniedrigte 6. Stufe von D-Dur
heraus. Der Schritt vom f zum d in der Bratsche (T. 133) verhindert die offene Quintpar-
allele, die ansonsten zwischen Bratsche und Cello entstehen wiirde.

Um sich den harmonischen Vorgang noch einmal bewusst zu machen, wird der Ak-
kord herausgeschrieben und einmal als Dominantseptakkord (a), dann enharmonisch
umgeschrieben als ibermaRiger Quintsextakkord (b) aufgelst. Dasselbe kann in an-
derer Lage (c) getibt und auf andere Stufen transponiert werden. Die Bedeutung der
Enharmonik ldsst sich am besten singend nachempfinden: Beim Spielen auf dem Klavier
wird gleichzeitig die kleine Septime bzw. tibermélige Sexte und deren Auflésung mit-
gesungen.
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Beispiel 12: Enharmonik in Wolfgang Amadeus Mozarts Streichquartett D-Dur KV 499, 1. Satz
(Allegretto), T. 130ff.

Ein anderes Musikbeispiel verdeutlicht, dass die enharmonische Umdeutung nicht im-
mer im Notentext erkennbar ist (Beispiel 13, umseitig). Mit dem Auftakt zu Takt 22 — ei-
ner rhythmischen Reminiszenz an das Menuett-Thema — beginnt eine Quintfallsequenz
(E7-A7-D7-G7-C7-F - B). Die Stimmen sind paarweise imitatorisch aufeinander bezogen:
Cello und Bratsche wechseln sich taktweise mit den Grundtonen der Dominantseptak-
korde ab, die Violinen werden chromatisch abwarts gefiihrt. In Takt 27 wird die Sequenz
unterbrochen; statt sofort in den B” zu gehen, [6st sich der F” zunachst in einen B-Dur-
Dreiklang auf. Die erwartete Septime erklingt vermeintlich in Takt 28, allerdings schreibt
Mozart da bereits gis' statt as'. Obwohl der Akkord klanglich dem Dominantseptakkord
gleicht, ahnt man schon vor der Auflésung den tbermaligen Quintsextakkord. Dazu
tragt auch die Akkordlage mit dem gis' in der Oberstimme bei. Am Ende von Takt 28
nimmt Mozart wie in KV 499 das f aus dem Akkord, der tibermafRige Quintsextakkord
wird zum tiberméligen Sextakkord, der sich in die Dominante zu d-Moll auflost. Auf den
Halbschluss folgt die Reprise des Menuett-Themas.

Das Sequenzmodell ldsst sich gut abstrahieren und auf dem Klavier spielen (Beispiel
14). Die Sequenz kann an beliebiger Stelle unterbrochen werden, indem jeweils die kleine
Septime als Gbermafige Sexte betrachtet und entsprechend aufgelost wird (Beispiel 15).
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Beispiel 13: Wolfgang Amadeus Mozart, Streichquartett d-Moll KV 421, Menuett, T. 16-31
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Beispiel 14: Wolfgang Amadeus Mozart, Streichquartett d-Moll KV 421, Menuett, T. 22ff.,

Harmonieauszug

a)

JA

Il
V AN ]

[ £an M

e
=

A

X

7

o=
Y o
228
1) o)
524
c
..al.w wn QO
c me m
i RITRN
n 2.9
— £
- N3
28 o
@, >
L O
0T ©
(Y E ( YENR
AN L v vl
ES
] QL
= =
By
MO IR
x|
\) QO
AN
QL
ETS
AN YoH
ME.N e
N A../
—
S ———

82 | ZGMTH 7/1 (2010)



GEDANKEN ZU EINER ANDEREN MODULATIONSLEHRE

Von diesem Punkt aus lassen sich verschiedene Wege einschlagen: Passend wére
das Beispiel aus Beethovens op. 18 Nr. 2, wo die Modulation in der gleichen formalen
Situation rumgekehrtc stattfindet. Dabei kdnnte man nun auch deduktiv vorgehen: Aus
der Uberlegung heraus, dass der harmonische Vorgang ebenso in die andere Richtung
funktionieren miisste, wird die Umdeutung des (ibermafBigen Quintsextakkordes zum
Dominantseptakkord am Klavier ausprobiert — wodurch unterscheidet sich die Modula-
tion von der zuerst eingefiihrten Version?

In Werken des 19. Jahrhunderts richtet sich dann die Aufmerksamkeit vor allem auf
die klangliche Inszenierung der Modulation. In Schuberts Liedern sind dafiir wunder-
schone Beispiele zu finden, ebenso aber in seiner Instrumentalmusik:
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Beispiel 16: Franz Schubert, Klaviersonate a-Moll D 537, 3. Satz, T. 88-96

Die Modulation verbindet wie in Mozarts KV 499 zwei Durtonarten im Sekundabstand
(in KV 499: Es-Dur/D-Dur, bei Schubert F-Dur/E-Dur). Dennoch wirkt der Ubergang
hier Giberraschender, mit dem E-Dur-Klang in Takt 95 geht eine deutliche Aufhellung,
gleichsam ein Gefiihl des >Auftauchens« einher. Um die Ursachen dafiir herauszufinden,
spiele man folgende Alternativversionen: Auflésung des Akkordes von Takt 94

1. in einen F-Dur-Klang,
2. in einen H-Dur-Akkord,
3. in den Vorhaltsquartsextakkord zu e-Moll.

Mit der historischen Ausrichtung der jiingeren Musiktheorie ist ein deutlicher Aufbruch
zu spiren: Inhalte der traditionellen Harmonielehre werden zunehmend aufgearbeitet,
festgefahrene Methoden in Frage gestellt.

Wiinschenswert ware, dass diese Entwicklung auch in der Modulationslehre konse-
quent aufgegriffen und das unsinnige Regelkorsett der funktionalen Modulationstheorie
aufgebrochen wiirde. Eine Modulationslehre, die von Musikbeispielen ausgeht, die Mo-
dulation nicht auf Umdeutungsmechanismen einengt und die dazu anregt, Modulations-
wege in verschiedenen musikalischen Kontexten immer wieder neu zu entdecken, kommt
ohne in sich geschlossenes Regelsystem, ohne unverriickbare Gesetze und Gebote aus;
sie ermdglicht durch Gberlegte Auswahl von Beispielen, Methoden und Aufgaben, dass
ein angemessenes und musikbezogenes Verstandnis von >Modulation< wachsen kann.
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»Fallende Quintanstiege«

Ein Modellversuch

Stefan Lewandowski

Die Modellsystematik ist ein inzwischen weit verzweigtes Teilgebiet der musikalischen Analy-
se. Eine Vielzahl von neu- bzw. wiederentdeckten Kompositionslehren vor allem des 17.-19.
Jahrhunderts in der zuriickliegenden Zeit fiihrt zu einer wachsenden und immer detaillierter
erfassbaren Palette der zur Verfligung stehenden harmonisch-kontrapunktischen Modelle. Bis-
lang wenig beachtet sind dabei >fallende Quintanstiege:, ein schrittweise abwarts verlaufendes
Sequenzmodell, in welchem die Fundamentaltone der zugrundeliegenden Harmonien innerhalb
jedes Sequenzgliedes im Abstand einer steigenden Quinte/fallenden Quarte stehen. Verfolgen
lassen sich »fallende Quintanstiege« durch viele Epochen der Musikgeschichte hindurch, ange-
fangen im 16. Jahrhundert bis hin zur Spatromantik. Auch in tonaler Gebrauchsmusik stellen sie
ein nicht seltenes satztechnisches Modell dar. In verschiedenen kompositionsgeschichtlichen
respektive stilistischen Kontexten nehmen »fallende Quintanstiege« dabei unterschiedlichste se-
mantische Bedeutungen an. So erscheint das Modell als Variante der Ausharmonisierung eines
chromatischen Lamentobasses ebenso wie als satztechnisches wie horend erfassbares Gegen-
stiick zu aufsteigenden Quintféllen. Sein Auftreten in zahlreichen Musikbeispielen sowie sein
Vorkommen in historischen Traktaten zur Kompositionslehre qualifizieren es als eigenstandigen
musikalischen Topos.

Introduktion — Lamento
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Beispiel 1: Carlo Gesualdo, Occhi del mio cor vita, 5. Madrigalbuch, Takte 12-17
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Die Beispiel 1 zeigt einen Ausschnitt aus dem Madrigal Occhi del mio cor vita von Carlo
Gesualdo. »Tempo & ben di morire« heifst es im Text. Um dieser Stelle Nachdruck zu
verleihen, bedient sich der Komponist ab Takt 15 des Mittels der Sequenzierung um eine
Quinte tiefer. Das Partiturbild zeigt eine Abwdrtshewegung an: Zunichst pausiert der
Bass, mit Beginn der Sequenz der erste Sopran. Schrittweise abwarts fiihrt weiterhin die
jeweils tiefste Stimme (beim ersten Mal der Tenor, dann der Bass). Das Rahmenintervall
dieser Abwartsbewegungen betrigt jeweils eine Quarte. Beide Sequenzierungen enden
mit einem phrygischen Halbschluss.

Nichts von alledem ist iiberraschend — wie konnte eine solche Textstelle bei Gesualdo
charakteristischer ausgedeutet sein als mit einem Lamento? Betrachtet man das Lamento
jedoch genauer, so weist es einige Besonderheiten auf. Auffallend ist, dass die Bassbe-
wegung hier gemischt chromatisch und diatonisch verldauft. Ein Halbtonschritt fehlt zwi-
schen g und f sowie zwischen ¢ und b, um einen >passus duriusculus< zu komplettieren.
Genau an diesen Punkten erhilt das Satzmodell ein besonderes Schmerzensmoment.
Zum einen wird der zweite Sopran in Takt 13 sowie in Takt 16 auf den Zahlzeiten 2—4
zur Patiensstimme, indem er eine >septima syncopatac >erleidet.. Zum anderen — und dies
ist klanglich weitaus entscheidender — enthdlt der zweite Sopran auf den ersten Zahl-
zeiten besagter Takte jeweils die Quinte eines Dur-Akkords in Grundstellung, was eine
maligebliche Abweichung vom gewéhnlichen chromatischen Lamento-Modell bedeutet
(Beispiel 2).

chromatisches Lamento

. ) Variante von Gesualdo
mit typischer Folge von Sextakkorden
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Beispiel 2: Harmonische Reduktionen von Lamento-Modellen mit Fundamentaltonen

Anstelle des Grundakkordes an dritter Position ist im chromatischen Lamento weitaus
haufiger ein Sextakkord anzutreffen. Diese geringfligige Modifikation bedeutet eine
klangliche und satztechnische Veranderung des zugrundeliegenden satztechnischen
Modells. Durch die spezielle Ausharmonisierung entsteht ein gesteigertes Maf% an Expres-
sivitat. Darliber hinaus besitzt der Grundakkord einen neuen Fundamentalton (g statt e).
Die Folge von Fundamentaltdnen ldsst sich beschreiben als absteigende Sequenzierung
aufsteigender Quinten.

Ein Blick auf die unmittelbar anschliefenden Takte aus Gesualdos Madrigal (Bei-
spiel 3) zeigt eine dramaturgische Wende von einem absteigenden zu einem wieder an-
steigenden Spannungsverlauf. Der Stimmungswandel geht einher mit dem Wechsel von
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Beispiel 3: Carlo Gesualdo, Occhi del mio cor vita, 5. Madrigalbuch, T. 18-21

absteigenden zu aufsteigenden Sequenzierungen. Dies steht im Einklang mit den ver-
wendeten satztechnischen Modellen: Nach dem Lamento folgen aufsteigende Quintfalle
tiber der Frage »a che pit tardo?« (wozu spater?). Mit dem Takt 17 ldsst sich eine Grenze
ziehen zwischen beiden Affekten bzw. harmonisch-kontrapunktischen Modellen; er bil-
det die vertikale Spiegelachse zwischen Lamento und aufsteigenden Quintfillen. Legt
man beiden Modellen ihre Fundamentalténe zugrunde, so ist ihre spiegelsymmetrische
Beziehung zueinander erkennbar (Beispiel 4).
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Beispiel 4: Lamento in Form fallender Quintanstiege als Spiegel aufsteigender Quintfille (der
Spiegel ist um einen Ganzton nach unten versetzt)

Fallende Quintanstiege lassen sich also nicht nur als Lamento-Variante auffassen, son-
dern ebenfalls als Spiegel (modulierender) aufsteigender Quintfille. Dies emanzipiert
das Modell als eigenstandigen musikalischen Topos, zusammen mit der Tatsache, dass
es mit wechselnder semantischer Bedeutung in der (dur-moll-tonalen) Musik des 16.-21.
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Jahrhunderts immer wiederkehrt. In den theoretischen Lehrwerken des 17.-19. Jahr-
hunderts', in denen Modellsitze exemplifiziert werden, fiihren fallende Quintanstiege
verglichen mit anderen Modellen nur selten ein Eigenleben zu eng scheint ihre Ver-
wandtschaft mit dem Lamento zu sein. Gleiches gilt fiir die Lehrpraxis.? Eine mogliche
Ursache fiir das Fehlen fallender Quintanstiege in den theoretischen Lehrwerken ist der
begrenzte epochale Rahmen, in dem das Modell vorkommt. In der Musikgeschichte
klafft eine Liicke von zwei Jahrhunderten, in denen es so gut wie nicht anzutreffen ist. In
der Spétrenaissance treten fallende Quintanstiege vor allem als Madrigalismen auf, in der
Barockéra und der Klassik sind sie seltener zu finden?®, spater erst wieder in der Romantik
und ebenfalls in der Rock-/Popmusik der Gegenwart. Dies erscheint auch in gewisser
Weise plausibel, ldsst doch die Ausdruckskraft der Musiksprache des 19. Jahrhunderts
durchaus Beziige zur seconda prattica um 1600 erkennen.

Thema mit Variationen — Fallende Quintanstiege in der Romantik

Felix Mendelssohn-Bartholdys Sonate E-Dur fir Klavier op. 6 ist ein Frithwerk des
Komponisten. Bemerkenswert ist ihre formale Anlage: Sie besteht aus einem liedhaften
Hauptsatz (Allegretto con espressione), einem Tempo di Minuetto, das eher an ein Scher-
zo erinnert, sowie einer rezitativischen Uberleitung, die schlieRlich in einen Finalsatz
(Molto allegro e vivace) miindet, der Elemente von Rondo und Sonatenhauptsatzform
nach Beethovenschem Vorbild vereinigt. Alle Séatze gehen nahtlos ineinander iiber. Fan-
tasieartig versponnen wirkt dieses Gebilde nicht zuletzt dadurch, dass das Hauptthema
des ersten Satzes mehrfach wiederkehrt, so im Rezitativ und — mit abrundender Wirkung
—am Schluss der Sonate. Nicht nur auf formaler Ebene experimentiert Mendelssohn, son-
dern auch mit harmonisch-kontrapunktischen Modellen.* Die Experimentierfreudigkeit
scheint sich dabei auszudriicken in der Verwendung seltenerer satztechnischer Modelle,
wie im Tempo di Minuetto (Beispiel 5). Ab Takt 13 finden sich fallende Quintanstiege,
die ausschliefSlich aus Grundakkorden bestehen. Das Modell beginnt eigentlich richtig
in Takt 14, im Notentext mit dem Akzent gleichsam als »Startzeichen< markiert. Schon

1 Zusammenstellungen modellbasierter Kompositionslehren finden sich u.a. bei Froebe 2006, 2007a
und 2007b.

2 Das derzeit wohl profundeste und gleichzeitig fiir die Lehre am besten nutzbare Kompendium satz-
technischer bzw. harmonisch-kontrapunktischer Modelle liefert Hartmut Fladt (2005a, vgl. auch
2005b). Lamento-Bdsse werden auf S. 357 abgehandelt. Aullerdem existiert bei Fladt die Kategorie
»Quintstiege, mit anderen Intervallen kombiniert« (362). Die Kombinationsméglichkeiten umfassen
dabei die Versetzung der Quintanstiege um eine Terz aufwarts, um eine Terz abwarts (= Dur-Moll-
Parallelismus) sowie um eine Sekunde aufwarts. Nicht aufgelistet ist die Moglichkeit der Versetzung
um eine Sekunde abwarts. Ankniipfend an die zeitgendssische Terminologie findet sich das Modell
innerhalb einer eigenwilligen Klassifizierung bei Everard Sigal unter der Bezeichnung »steigende
Quartschrittsequenz« (http://www.mu-sig.de/Theorie/Tonsatz/Tonsatz16.htm - 641c).

3 Eine Ausnahme stellt etwa Joseph Haydns vor 1766 entstandene Symphonie Nr. 16, B-Dur, Hob.
1:16, dar, in deren Kopfsatz Haydn mehrfach fallende Quintanstiege verwendet. Das Modell be-
stimmt nicht nur die Harmonik der eroffnenden Takte 1-24, es bildet dariiber hinaus die harmoni-
sche Grundlage weiter Strecken im Durchfiihrungsteil.

4 Insbesondere der Schlusssatz ist diesbeziiglich eine wahre Fundgrube.
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vorher kénnte man, die Sinneinheit von fiinf Takten berticksichtigend, den Beginn mit
dem cis-Moll-Akkord in Takt 13 ansetzen. Das h? in der Oberstimme hat jedoch kei-
nen Basston. Ein gedachtes gis als Fundamentalton wiirde zwar dem Schema fallender
Quintanstiege gerecht, die Harmonie H-Dur auf der ersten Zdhlzeit von Takt 14 ergibe
allerdings einen mindestens ebenso logischen Anschluss. Der in Klammern stehende
Fundamentalton dis im Takt 16 erklingt nicht mehr als Grundton in der Bassstimme,
sondern als Terz. Uber diesen Sextakkord erfolgt der Ausstieg aus dem Modell, an das
sich eine Kadenz nach H-Dur anschlielt. Auffillig ist der Oktavkanon zwischen beiden
Aufenstimmen, der um einen Viertelschlag versetzt lauft. Die Mittelstimme stellt eine
Austerzung der spéter einsetzenden Kanonstimme dar. Anhand dieser satztechnischen
Faktur wird der Bezug fallender Quintanstiege zur Tradition des »contrapunto alla mente«
tiberdeutlich.’
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Beispiel 5: Felix Mendelssohn-Bartholdy: Sonate E-Dur fir Klavier op. 6, Tempo di Minuetto,
T.13-17

Dem Modell ist eine unverkennbare Harmonik zu eigen. In Mendelssohns Klaviersonate
verleiht sie nicht nur der Passage im zweiten Satz ihren besonderen Ausdruck, sondern
dariiber hinaus auch dem Rondo-Thema des Finalsatzes seinen Wiedererkennungswert.
Beispiel 6 zeigt den Ausschnitt des Themas, der eine komprimierte Fassung der fallenden
Quintanstiege aus dem Tempo di Minuetto beinhaltet. Zugleich wird durch die satziiber-
greifende Wiederkehr des Modells der Grad an Geschlossenheit in Form und Harmonik
im Werk noch erhoht.

Der erste Satz aus Schuberts G-Dur-Streichquartett (Beispiel 7) beriihrt den Horer
nach wenigen dramatischen, nahezu chaotisch hereinbrechenden Eréffnungstakten mit
einer Pianissimo-Stelle mit surrenden Tremoli im Hintergrund. Dieser Passage ist ein Cha-
rakter des Religits-Erhabenen eigen, der an Passagen spater Beethoven-Streichquartette

5 Fallende Quintanstiege als harmonisches Gerist fiir Kanonmodelle finden sich bei Ludovico
Zacconi 1622, 189. Auch in die spétere Generalbasslehre haben sie als Satzmodell, zum Teil mit
kanonischer Struktur, Eingang gefunden. Georg Muffat listet einige solcher Modelle auf, bei denen
»der Bal8 quartweis herunter springt« (1699, 89); vgl. Froebe 2007b.
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Beispiel 6: Felix Mendelssohn-Bartholdy, Sonate fiir Klavier op. 7, E-Dur,
Finalsatz, T. 4-6
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Beispiel 7: Franz Schubert, Streichquartett Nr. 15 G-Dur, D 887,1. Satz, T. 15-24

erinnert.® Er erscheint hier durch den musikalischen Gegensatz der Anfangstakte bewusst
vorbereitet und wirkt geradewegs Gbersteigert in seinem Affekt.

John Leigh bezeichnete diese Takte in einem Gesprach einmal als >Lamento in Dur.
Diese Beschreibung bringt das Moment des AufSergewdhnlichen der musikalischen Si-
tuation in Einklang mit der satztechnischen Ebene, deren Charakteristikum ebenfalls das
Abweichen vom >Normalenc ist. Und das in mehrfacher Hinsicht: Die chromatische Ab-
wartsbewegung der Violoncello-Stimme verlduft im Rahmen einer Quarte, tiberschreitet
den Rahmen jedoch zweimal in den Takten 20 und 22. Diese Uberschreitungen gehen
einher mit einem kurzen Anschwellen und Wiederabflachen der Dynamik. Mit dem
Ganztonschritt d-c geht das Modell vom Chromatischen ins Diatonische tber. Auch
harmonisch fallen die Uberschreitungen aus dem Rahmen. Zwischen dem Dominant-
Quartsextakkord und seiner Auflosung in den Grundakkord der V. Stufe erklingt die
IV. Stufe. Durch diese Uberhthung wird die folgerichtige Auflésung von 6-4 zu 5-3 hin-

6 Tatsachlich entstand Schuberts letztes Streichquartett parallel zu Beethovens Streichquartett cis-
Moll, op. 131, vgl. Diirr/Feil 1991, 253.

90 | ZGMTH 7/1 (2010)



>FALLENDE QUINTANSTIEGE«

ausgezogert. Alle tibrigen Harmonien stellen Dur-Akkorde dar, wechselweise in Grund-
stellung und in erster Umkehrung. Durch die Chromatik der Bassstimme moduliert das
Modell rasant, mit jeder weiteren zweitaktigen Sequenzierung werden schnell neue har-
monische Regionen erreicht. Ausgehend von dem Quintanstieg G-Dur und D-Dur sind
bereits in den Takten 17/18 die Harmonien F-Dur und C-Dur erreicht, im darauffolgen-
den Takt 19 erklingt Es-Dur. Dem Modell folgend miisste in Takt 20 B-Dur erklingen.
Stattdessen vollzieht Schubert hier den Ausstieg aus dem Modell mit der fir ihn typi-
schen mediantischen Beziehung Es-Dur/G-Dur.”

Die Takte, in denen Sextakkorde auftreten, enthalten in der ersten Violinstimme wei-
terhin das kontrapunktische Phanomen der >septima syncopatac. Vor allem fiir abwarts
gefiihrte Sequenzierungen innerhalb von Fauxbourdon-Satzen ist diese Synkopendisso-
nanz typisch. Allerdings erinnert die satztechnische Situation mit ihrem Wechsel von
Grund- und Sextakkorden an die — wesentlich haufiger in Aufwértsbewegung anzutref-
fende — 5-6-Consecutive. Die harmonische Reduktion in der Beispiel 8 verdeutlicht die
Vereinigung von 5-6-Consecutive und 7-6-Consecutive in diesem Modell.

Hoe | — | | | | |
ig g (7] (7] = 1 =i = 1
(] (7]

O [§ ) O

ANIV4 ~F

ﬁﬂ O O P2

= o o —

—_— —_—

o
o
~

L o
3
o
~
o

Beispiel 8: Chromatischer Fauxbourdon mit Vereinigung von
5-6-Consecutive und 7-6-Consecutive

Zu einem weiteren Beispiel aus der Romantik: Chopins Etlide op. 10, Nr. 12 c-Moll
(Beispiel 9) tragt den Namen »Revolutionsetiide«, was auf ihren nervés-aufriihrerischen
Charakter zuriickzufthren ist, der vor allem durch die unruhigen Sechzehntelldufe in der
linken Hand erzeugt wird. Das Stiick erreicht den Gipfel seiner Dramaturgie wéahrend
einer kurzen Sequenzierung, deren harmonische Grundlage ebenfalls fallende Quintan-
stiege bilden. Das Beispiel zeigt, welche grundverschiedenen musikalischen Inhalte ein
und dasselbe satztechnische Geriist annehmen kann.

Die Personalstile Frédéric Chopins und Robert Schumanns weisen viele Gemeinsam-
keiten auf, insbesondere was den Umgang mit Modellen betrifft. Ein Beispiel fallender
Quintanstiege findet sich bei Schumann im Mittelteil des dritten Stlicks aus den Drei
Romanzen op. 28 (Beispiel 10). Hier wird ein eher freundlich daherkommender Ab-
schnitt durch eine ungestim wirkende chromatische Passage unterbrochen, deren Satz-
technik auf den ersten Blick im Vergleich zu der andernorts ausgefeilten Kontrapunktik
Schumanns geradezu roh und ungeschliffen wirkt. Dabei beinhaltet die Passage nichts

7  Die Quinte im Bass der Harmonie G-Dur im Takt 20 nimmt allerdings sogleich die Bedeutung eines
Dominantquartsextakkords ein, wie oben beschrieben.
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Beispiel 10: Robert Schumann, Drei Romanzen op. 28, Nr. 3, T. 41-44°

anderes als den Modulationsweg tiber absteigende Sequenzierungen, deren Fundamen-
taltdne zwei um einen Ganzton nach unten versetzte aufsteigende Quinten bilden.

Wie Chopin verwendet auch Schumann fiir die Ausgangspunkte der Sequenzen Moll-
akkorde in Grundstellung, die nachfolgenden Dominanten erscheinen bei ihm jedoch als
Durakkorde in der ersten Umkehrung. Auf diese Weise entstehen zwei chromatisch ab-
wartsgerichtete Linien: Eine in der Bassstimme, eine weitere als deren Austerzung in der
Tenorstimme bzw. oktaviert wechselweise verteilt auf beide Oberstimmen. Typisch fiir
Schumann — und dies im Unterschied zu Chopin — ist des Weiteren die Idee der Auskom-
ponierung der einzelnen harmonischen Regionen, die hier stufenweise abwarts gefiihrt
werden. Auf jeder Stufe erfolgt ein Hin- und Herpendeln zwischen dem Ausgangsakkord

8 Man vergleiche diese Stelle mit den Takten 317-321 gegen Ende des Stiicks. Interessant ist dort
Schumanns neue Anordnung der Bindebogen, wobei die Téne des Sequenzmodells sich nicht ver-
dndern.
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Beispiel 11: Robert Schumann, 4. Sinfonie op. 120 d-Moll, Beginn des
5. Satzes (T. 660-667), Streicher

und seiner Oberquinte, das das Wandern durch die harmonischen Regionen kurzzeitig
verzogert. Es handelt sich also um ein durch Pendelharmonik prolongiertes Modell fal-
lender Quintanstiege.

Noch deutlicher wird dieses Charakteristikum Schumannscher Modellbehandlung an
den Anfangstakten aus dem 5. Satz seiner 4. Sinfonie (Beispiel 11). Dass die IV. Stufe hier
eine besondere harmonische Rolle spielt, offenbaren die Takte T und 3. Sie beinhalten
jeweils ein kurzes Pendeln zwischen I. Stufe und IV. Stufe, die den Platz der tblicher-
weise auftretenden V. Stufe einnimmt. Die Takte 3 und 4 sequenzieren die Takte 1 und 2
einen Ganzton tiefer, zusammen bilden sie den Vordersatz eines achttaktigen Satzes.
Das erste Sequenzglied beginnt mit der Tonika D-Dur und endet mit einem Halbschluss
in A-Dur. Den Ausgangs- und den Endpunkt der zweiten Sequenzierung bilden die Har-
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monien C-Dur und G-Dur. Mithilfe dieser fallenden Quintanstiege, die im Sinne einer
Hintergrundreduktion aufzufassen sind, erreicht Schumann am Ende des Vordersatzes
wiederum die IV. Stufe. Von ihr aus wird mit der typischen II-V-I-Wendung, die bereits
zweimal zuvor in den Takten 2 und 4 erscheint, der Nachsatz eingeleitet. Noch einmal
kehrt die Subdominante wieder, erneut an einem Punkt, welcher deren Bedeutung ex-
plizit hervorkehrt. Im Takt 665 (dritte Zahlzeit) erscheint innerhalb einer trugschliissigen
Wendung anstelle der VI. Stufe (h-Moll) ein G-Dur-Sextakkord. Mit nur einem gean-
derten Ton (g statt h) dndert sich die Wirkung dieser Stelle komplett, was im Notentext
mit einem sf unterstrichen wird. Wiederum erscheint das Modell, als Eréffnungstopos
genutzt, prolongiert: Die harmonischen Eckpunkte sind in beiden Sequenzierungen aus-
komponiert durch Pendelharmonik zwischen I. und IV. Stufe sowie eine anschliefende
abkadenzierende II-V-I-Wendung, die sich auf die jeweils folgenden Oberquinttonarten
(A-Dur bzw. G-Dur) beziehen.
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Beispiel 12:

a) Wolfgang Amadeus Mozart, Klaviersonate KV 331, A-Dur, Eroffnungstakte;

b) potentielle Harmonisierung durch einen chromatischen Lamento-Bass;

c) tatsdchliche Harmonisierung in Max Reger, Variationen und Fuge iiber ein Thema von
Mozart op. 132, Beginn der Var. Ill, (Holzblaser, Klarinetten nicht transponierend)
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Auch Mozarts beriihmtes Thema aus der Klaviersonate KV 331 beginnt mit abwaérts
gerichteten Sequenzierungen und liefert damit die Grundlage fiir eine — im Sinne der
Charaktervariation des 19. Jahrhunderts — neue Harmonisierung. Diese Moglichkeit nutzt
Max Reger in seinen Mozart-Variationen op. 132. Die fallenden Quintanstiege erschei-
nen bei ihm wiederum als Eréffnungsmodell, auferdem bezeichnenderweise innerhalb
einer Minore-Variation, was seine Verwandtschaft mit dem (chromatischen) Lamento
verdeutlicht.

Regers Modell (Beispiel 12c) weist dabei erstaunliche Parallelen zu Schumanns fal-
lenden Quintanstiegen in der Romanze op. 28, Nr. 3 auf (vgl. Beispiel 10). Auch bei
Reger wird der erste Grundakkord eines jeden Sequenzgliedes (a-Moll, G-Dur, F-Dur)
auskomponiert. Das Mittel der Prolongation ist in den ersten beiden Takten ebenfalls
eine Pendelharmonik, die sich allerdings von Schumanns Variante unterscheidet. Bei
Schumann entsteht das Pendeln durch die Wiederholung des Wechsels zwischen dem
Start- und dem Zielakkord jedes Sequenzgliedes (also zwischen Moll-Grundakkord und
Dur-Sextakkord). Bei Reger hingegen erscheint der Zielakkord ebenfalls in Grundstel-
lung, eine weitere eingeschobene V. Stufe (an zweiter Stelle jedes Sequenzgliedes) er-
folgt mit einem dominantischen verminderten Septakkord.

Coda — Crossover

Bis in die (tonale) Musik der Gegenwart hinein ldsst sich die Verwendung fallender Quin-
tanstiege als satztechnisches Modell verfolgen. Insbesondere in Rock- und Poptiteln er-
scheinen haufig immer wiederkehrende Harmoniefolgen, die sich — betrachtet durch
die Brille der >klassischen< Musiktheorie — auf diese Weise klassifizieren lassen. Einen
Stammplatz nehmen fallende Quintanstiege dabei in den Bridge-Teilen ein, in den »neu-
en Strophenc« also. In Analogie zu den oben aufgefiihrten Beispielen der >E-Musik« stehen
sie auch hier fiir etwas Besonderes, aus dem bisherigen musikalischen Umfeld Ausbre-
chendes (Beispiel 13). Beispiele sind die Titel Du erinnerst mich an Liebe (Ich + Ich)
oder auch Don’t Speak (No Doubt). Aber auch andernorts sind fallende Quintanstiege
in Rock- und Poptiteln anzutreffen. So bildet dieses Modell die harmonische Grundlage
des gesamten Songs /'m Outta Love von Anastacia (in der Beispiel 13 dargestellt anhand
des Refrains). Gleiches gilt fiir den Titel Take Me Home von Phil Collins.

»In Topoi wird Rezeptionsgeschichte greifbar.«<’ Am Umgang verschiedener Stilepochen
und — wesentlich differenzierter — einzelner Komponisten mit musikalischen Topoi lasst
sich ein Stiick Musikgeschichte (Kompositionsgeschichte, Geschichte der Musiktheorie)
anschaulich darstellen.’ So auch anhand fallender Quintanstiege, die vorangehend als

9 JeBulat 2001, 118.

10 Mit dieser Lehrtradition, die vornehmlich auf die Stadte Basel, Berlin und Hamburg zuriickgeht, ist
eine Kritik an ahistorischen Systematiken, insbesondere an der Funktionstheorie, verbunden, siehe
hierzu Aerts 2007.
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Ich + Ich, Du erinnerst mich an Liebe, Bridge
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Beispiel 13: Fallende Quintanstiege in einigen Rock-/Popsongs
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eigenstandiger Topos definiert worden sind, abgeleitet vom gemischt chromatisch-dia-
tonischen Lamento und in enger Verwandtschaft zu aufsteigenden Quintfillen stehend.
Die harmonische Ausgestaltung abwarts gerichteter Sequenzierungen erfolgte im Laufe
der Jahrhunderte in unterschiedlichen musikalischen Situationen auf vielfaltige Art und
Weise. Dabei bildete sich nach und nach ein breites Spektrum an semantischen Bedeu-
tungen heraus, die fallende Quintanstiege annehmen konnten. Stets lassen sich diese
aber auf einen satztechnischen resp. harmonisch-kontrapunktischen Kern reduzieren. In
bemerkenswerter Weise ist ein fortdauernder Umgang mit historischen Satzmodellen in
der sogenannten Gebrauchs- oder Unterhaltungsmusik zu beobachten. Durch eine per-
manente Individualisierung von Topoi wird die Modellpraxis am Leben gehalten, ohne
dass sie als bloRer kompositorischer Archetypus fungiert.
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»Kollision« und »Verschiebung:

Satztechnische Modelle in Liedern Robert Schumanns

Anno Schreier

Es ist bekannt, dass viele Komponisten des frihen und mittleren 19. Jahrhunderts explizit auf
Satztechniken aus dem Barock zuriickgegriffen haben. Besonders im Werk von Mendelssohn
und Schumann spielt die teilweise Wiederentdeckung und Rezeption von dlterer Musik — beson-
ders derjenigen Johann Sebastian Bachs — eine wichtige Rolle, eine wichtigere und offensichtli-
chere jedenfalls als bei den Komponisten der Wiener Klassik. An drei Beispielen soll kurz erldu-
tert werden, in welcher Weise Schumann Satztechniken und Satzmodelle verwendet, die eine
Verbindung zur Generalbass- bzw. Partimentotradition aufweisen. Fiir eine solche Betrachtung
bieten sich Schumanns Klavierlieder besonders an, da hier seine wichtigsten satztechnischen
Verfahren, die hier mit den Stichworten >Verschiebung« und >Kollision< bezeichnet werden, vor
dem Hintergrund einer durch den vertonten Text gegebenen inhaltlichen Bedeutungsebene evi-
dent werden konnen.

Es ist problematisch, die Ubernahme von barocken Satztechniken durch die Romantiker
und insbesondere durch Schumann in einer historistisch-mechanischen Weise zu verste-
hen und zu analysieren, d.h. so, als hdtte Schumann diese Techniken und Modelle als
bereits bestehende >genommen« und dann das fiir seine persénliche Sprache Typische
>hinzugefligt:.

Vielmehr ist die Frage zu stellen, inwieweit die Generalbass- und Partimentotradition
als eine auch im 19. Jahrhundert noch lebendige Tradition gesehen werden kann, die
eben nicht nur Bausteine zur Verfligung stellt, die dann vom jeweiligen Komponisten nur
geschickt zu kombinieren waren. Am jeweiligen Einzelfall ist dann zu untersuchen, in
welcher Weise sich das »Alte« (die Elemente der Tradition, in der Schumann zweifellos
steht) mit dem >Neuen« (hier die poetische Ausdeutung von lyrischen Texten im Klavier-
lied) im Vollzug der kompositorischen Praxis verbindet, und das auf jeweils unverwech-
selbar eigene Weise.

Robert Schumann, Auf einer Burg, op. 39,7

Im Text dieses Liedes finden sich zahlreiche romantische Topoi. Im Zentrum steht das
Bild einer verfallenen und verlassenen Burg und einer alten Ritterstatue, die mit Chiff-
ren der Erstarrung geschildert wird: »eingeschlafenc, »eingewachsenc, »versteinertc. Am
Ende des Gedichts wird dieses Bild von einem gegenwartigen Ereignis scharf kontrastiert:
einer Hochzeit, die auf dem Rhein entlangfahrt, einer weinenden Braut.
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Der Text, bis dahin Schilderung einer alten, verlassenen und erstarrten Welt, erhalt
durch diese Schlusswendung den Verweis auf eine problematische Gegenwart. Dieser
Kontrast weist auf eine zundchst unlsbare Spaltung zwischen Vergangenheit und Ge-
genwart hin, das Bild von Stille und Erstarrung erhdlt einen Riss.

Schumann vertont den Text als Strophenlied mit zwei Strophen, die jeweils eine ab-
gewandelte Barform (AA‘B) haben. Als Tonart des Liedes ist a-Moll (oder C-Dur) vorge-
zeichnet, das Stiick beginnt jedoch in e-Moll. Nach der ersten Strophe schlief3t sich ein
dreitaktiges Nachspiel an, das nach a-Moll kadenziert (T. 20-21). Dies ist die einzige
Stelle in dem Stiick, an der die a-Moll-Tonika durch eine Kadenz befestigt wird.

Musikalisches Kernelement des Liedes ist das melodische Motiv, mit dem die Sing-
stimme beginnt und das ich im Folgenden »Soggetto« nenne: eine fallende Quinte, ge-
folgt von zwei Sekundschritten aufwarts. Es wird zu Beginn imitatorisch eingefihrt und
miindet dann in eine IV-V-1-Kadenz in e-Moll (T. 4). Der Quintfall wird hier zum Bassge-
rist der Kadenz umfunktioniert. Die Klavierbegleitung verdoppelt stets die Singstimme.

Es ist auffdllig, wie viele Elemente der klassischen Vokalpolyphonie dieser Anfang
besitzt: Neben dem imitatorischen Beginn findet sich eine beinahe korrekte Kadenz in
den Takten 3—4 mit Diskantklausel im Alt (e'-dis'-e"), Tenorklausel im Tenor (g-fis-e),
Altklausel im Diskant (c>-h'-g') und Bassklausel im Bass; dazu (unterbrochene) Dezimen-
parallelen zwischen Diskant und Bass. Ungewdhnlich ist hier der Mollseptimakkord (*)
auf der dritten Zahlzeit in Takt 3, der sich aus der Kombination des Soggetto im Tenor mit
dem Quintfall im Bass ergibt. (Uberall dort, wo das Klavier die Singstimme verdoppelt,
zitiere ich nur die Klavierstimme.)
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Beispiel 1: Robert Schumann, Auf einer Burg, T. 1-4, Klavierstimme

Die Takte 5-8 bilden zunéchst eine Wiederholung der viertaktigen Anfangsphrase mit
verdnderter Klavierstimme. Der Quintfall im Bass in Takt 4 ist zugleich der Beginn des
in Takt 5 weitergefiihrten Soggettos. Das néchste folgt (unvollstandig) in der rechten
Hand des Klaviers in Takt 6. Die Takte 7-8 sind gegeniiber den Takten 3—4 um eine
Terz nach unten versetzt und kadenzieren dementsprechend nicht nach e-Moll, sondern
nach C-Dur, bei fast identischem Stimmgefiige.

Diesem Beginn aus zwei mal vier Takten (AA’) folgt in Takt 9-14 eine Sequenz-
passage (B), die mit einem phrygischen Halbschluss endet. Diese Sequenzpassage be-
sitzt eine aullergewohnliche Klanglichkeit, die dadurch entsteht, dass zwei Sequenzmo-
delle miteinander kollidieren.

Das zweitaktige Sequenzelement in der Singstimme (T. 9-10) besteht aus einer fallen-
den Quinte, die aus dem Soggetto abgeleitet ist, gefolgt von einer grofSen Sexte aufwarts.
Es wird zweimal eine Stufe hoher sequenziert. Dazu tritt in der Klavierstimme ein vier-
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stimmiges Modell, das aus Liegestimmen (Oktave c-c') und aus zwei in parallelen Dezi-
men aufwadrts schreitenden Stimmen besteht. Dieses Modell ist ebenfalls zweitaktig und
wird ebenfalls jeweils eine Stufe aufwdrts sequenziert. Die Phrasenanfange und -enden
sind aber gegeniber der Singstimme verschoben; eine neue Phrase im Klavier beginnt
jeweils auf der letzten halben Note des Singstimmen-Modells. Diese Verschiebung hat
zur Folge, dass das Klavier-Modell nur zweimal vollstandig erscheint, das unvollstandige
erste Mal in Takt 9 geht aus dem mit dem Bass-Quintfall in Takt 8 beginnenden Soggetto
hervor.

Die Kollision dieser beiden Modelle erzeugt an mehreren Stellen ausgesprochen un-
gewdhnliche Zusammenkldnge (* im Beispiel 2a), die kaum funktionsharmonisch ge-
deutet werden konnen, sondern allein als eine Folge der konsequent durchgehaltenen
Sequenz erscheinen.
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Beispiel 2a: Robert Schumann, Auf einer Burg, T. 9-14, metrische Kollision

Da das Singstimmen-Modell und das Dezimenparallelen-Modell im Klavier der gleichen
Sequenzierungsvorschrift folgen, greife ich zunachst diese beiden Modelle heraus und
vereinfache zugleich die Singstimme.
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Beispiel 2b: Robert Schumann, Auf einer Burg, T. 9-14, Liegestimme weggelassen, Singstimme
rhythmisch vereinfacht

Geht man von der Phrasenstruktur der Klavierstimme aus, so lassen sich die Kldnge bei *
recht einfach als Durchgédnge betrachten, ebenso wie die ihnen folgenden Sextakkorde
(**). Damit lassen sich diese Phrasen auf das aus der Oktavregel bekannte Denken in
perfekten und imperfekten Konsonanzen, zuriickfiihren. Am Anfang und Ende einer
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Phrase steht jeweils ein >perfekter« Moll- oder Dur-Dreiklang, dazwischen simperfekte«
Sext- und Terzquartakkorde.

Dazu ist nun eine Art harmonischer Widerhaken in Form der doppelten Liegestimme
c-c' installiert. Von der zweiten Halfte von Takt 10 an kollidiert diese Liegestimme mit
ausnahmslos allen Kléangen in dissonanter Weise, bis sie sich am Ende wieder konsonant
einfligt. Auch auf dieser Ebene liegt also das Prinzip von perfekten Anfangs- und End-
Konsonanzen zugrunde. Hier sind es ein konsonanter F-Dur-Akkord zu Beginn (T. 10)
und ein a-Moll-Akkord am Ende (T. 14), der jedoch durch die mehrfache Terzverdopp-
lung instabil wirkt.
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Beispiel 2c: Robert Schumann, Auf einer Burg, T. 9-14, Singstimme rhythmisch vereinfacht

Ab Takt 14 miindet die Sequenzpassage in den bereits erwdhnten phrygischen Halb-
schluss in Takt 17/18. Wahrend die Oberstimme in Takt 17 durch einen Quartvorhalt
verzogert wird, setzt der Bass mitten in den Halbschluss eine irritierend sfalsche< Oktave
A,-A hinein. Dies ergibt sich daraus, dass Schumann mit dem ersten Oktav-E bereits wie-
der einen Einsatz des Anfangs-Soggettos beginnt, der schon zu dem Nachspiel ab Takt
18 gehort. Dieses Nachspiel ist eine fast notengetreu nach a-Moll transponierte Fassung
der ersten vier Takte des Liedes. Man konnte tatsdchlich von einem >zweiten Klavier
sprechen, das in Takt 17 mit dem a-Moll-Nachspiel beginnt, wahrend das »erste Klavier:
noch mit dem Halbschluss beschaftigt ist.
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Beispiel 3: Robert Schumann, Auf einer Burg, T. 14-21, aufgeteilt auf »2 Klaviere«
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Die zweite Strophe ist musikalisch gesehen eine genaue Wiederholung der ersten, sie en-
det aber im Unterschied zu dieser mit einem korrekten phrygischen Halbschluss, der do-
minantisch zum néchsten Lied (»In der Fremde«) hinleitet. Hier wird auch das Soggetto
wieder aufgegriffen.
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Beispiel 4: Robert Schumann, Auf einer Burg, T. 38-39, In der Fremde, T. 1-3

In welcher Tonart steht nun Auf einer Burg? Die Tonartvorzeichnung und das Nachspiel
zur ersten Strophe lassen auf a-Moll schliefSen, es legen jedoch mehrere Faktoren die
Annahme nahe, dass das Lied in einer Art phrygischem Modus steht:

— Grundton e der Strophenanfange,
— phrygische Strophenschlisse,

— Passagen bzw. Kadenzen in C-Dur (T. 7-14) und a-Moll (T. 18-22) verweisen auf die
wichtige Stellung der 4. und 6. Stufe im phrygischen Modus.

Der quasi >klassisch-vokalpolyphone« Beginn in Verbindung mit der Ndhe zum phrygi-
schen Modus ruft einen Topos des >Altens, aber auch der »Zeitlosigkeit:, der >Auflésung
von Zeitc auf. Dieser Topos erhdlt einen Bruch durch die geschilderten satztechnischen
Verfahren. Die dissonierende Liegestimme in der Sequenzpassage (T. 9-14) mag als
Chiffre der Erstarrung gedeutet werden, die tiberlappenden >zwei Klaviere« in Takt 17 ff.
als Chiffre der Vermischung von Zeitebenen. Schumann vollzieht also den Bruch, der im
Text erst am Ende stattfindet, nicht erst dort wortlich nach, sondern bereits von Anfang
an auf satztechnischer Ebene.

Schumann: Muttertraum, op. 40,2

Ahnlich wie Eichendorffs Text von Auf einer Burg schildert Hans-Christian Andersens
Gedicht Muttertraum zunichst ein idyllisches Bild, das am Schluss einen Bruch erhilt.
Das Bild der Mutter, die ihr schlafendes Kind betrachtet, wird in der letzten Strophe
mit einer von Raben kreischend ausgestofSenen Todesdrohung auf geradezu verstorende
Weise kontrastiert.
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Die drei Strophen des Gedichtes vertont Schumann dergestalt, dass er zunéchst die
ersten beiden Strophen zu einem sechzehntaktigen Formteil (vier mal vier Takte) zu-
sammenfasst. Die dritte Strophe greift zundchst die ersten vier Takte der ersten Strophe
auf, enthlt aber einen harmonisch und satztechnisch véllig anderen zweiten Teil. Das
viertaktige Vorspiel, das der ersten Strophe vorangeht, leitet auch die dritte Strophe ein.
Nach der dritten Strophe folgt ein ausgedehntes Nachspiel.

Das Vorspiel des Klaviers ist zweistimmig. Die rechte Hand hat eine durchgehende
Sechzehntelkette, die linke Hand setzt im zweiten Takt mit einer synkopischen Bewe-
gung in Vierteln ein. Diese Viertaktgruppe wird in leicht veranderter Gestalt zur Beglei-
tung der ersten Zeile der ersten Strophe.

Noch deutlicher als bei Auf einer Burg nimmt Schumann in der polyphonen Ge-
staltung der Klavierstimme Bezug auf barocke Satztechnik und versieht diesen Bezug
ebenso auf metrischer und klanglicher Ebene mit einem Bruch. Auf den ersten Blick
fallen besonders die nach Mafigabe des sklassischen« zweistimmigen Kontrapunkts au-
Berordentlich sungeschickten< und >hésslichen< Akzent-Oktavparallelen von Takt 2 (c-c')
zu Takt 3 (h-h") auf, die sich in den Takten 6 und 7 wiederholen und in Takt 8 mit A-a'
sogar noch fortgesetzt werden. Fiir metrische Verunsicherung sorgen die Anbindungen
von Achtelnoten an Sechzehntelnoten in der linken Hand (Takte 4-5 und 5-6).

Vereinfacht man die ohnehin fast nur aus Akkordbrechungen bestehende Sechzehn-
tellinie der rechten Hand, dann wird deutlich, dass die synkopische Bassstimme meistens
Vorhaltsdissonanzen zur Oberstimme bildet (*).
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Beispiel 5: Robert Schumann, Muttertraum, Klavierstimme T. 1-6, rechte Hand akkordisch ver-
einfacht

Zieht man die Bassstimme komplett um ein Achtel vor, so erhilt man einen vollig regel-
gerechten, unproblematischen zweistimmigen Satz, in dem die Oktavparallelen und die
metrisch verunsichernden Stellen verschwinden.
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Beispiel 6: Robert Schumann, Muttertraum, Klavierstimme T. 1-6, linke Hand metrisch >korrigiertc

Bezieht man in diese Vereinfachung nun die Singstimme ab Takt 5 ein, so zeigt sich,
dass den Takten 5-8 ein Dezimparallelen-Modell in Vierteln (zwischen Singstimme und
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Bass) zugrunde liegt. Im Original entstehen durch die verzdgerte Bassstimme auf allen
Viertelzdhlzeiten statt Dezimen sehr herbe Sekundvorhalte.
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Beispiel 7: Robert Schumann, Muttertraum, T. 5-8, Singstimme und Klavier linke Hand, metrisch
'korrigiert

Die Takte 9-13 bilden eine tonale Quintfallsequenz mit abwechselnden Septim- und
Nonenakkorden. Obwohl die Bassverschiebung hier beibehalten wird, entstehen keine
so starken Dissonanzen wie in den Takten zuvor, da sich die >liberhdngenden< Bassnoten
jeweils konsonant in den Akkord einfligen. Dadurch ergibt sich ein weicherer, warmerer
Klangcharakter, der mit dem Text an dieser Stelle korreliert. Die Dezimenparallelen set-
zen sich jeweils auf der ersten Zahlzeit eines jeden Taktes fort (aufer in Takt 13).
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Beispiel 8: Robert Schumann, Muttertraum, T. 9-13, Klavierstimme akkordisch vereinfacht und
linke Hand metrisch >korrigiert

Die nichsten vier Takte (T. 13—16) modulieren zundchst nach B-Dur, was gewissermalien
eine Fortsetzung der Quintfallsequenz darstellt: C (T. 13) - F (T. 15) - B (T. 17).

Takt 20 schliefSt die Kadenz in F-Dur ab und lasst sogleich die Wiederholung des Vor-
spiels in d-Moll folgen. Auch die ersten vier Takte der 2. Strophe (T. 24-27) sind identisch
mit denen der 1. Strophe, Takt 28 bringt jedoch eine einschneidende Anderung: Dort,
wo der Text in die wortliche Rede der Raben wechselt, dndert sich plétzlich die Begleit-
struktur. Der Bass hat nun >normale¢, unsynkopierte Viertel in Oktaven, die rechte Hand
drei- oder vierstimmige Akkorde in Sechzehntelpulsation. Auch harmonisch geschieht
eine Uberraschung: Der g-Moll-Akkord in Takt 28 entspricht noch demjenigen von Takt
9, der Uberraschende Mollseptimakkord tiber F auf der zweiten Zahlzeit entpuppt sich
im folgenden Takt dann als II. Stufe von Es-Dur. Auf der zweiten Zdhlzeit von Takt 31
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geschieht die Riickmodulation nach d-Moll tber einen verminderten Septakkord, der in
Es-Dur dominantische, in d-Moll doppeldominantische Funktion hat.

Die ungewohnliche satztechnische Behandlung der Singstimme in diesen Takten ver-
starkt die unheimliche Wirkung der plétzlichen Ausweichung nach Es-Dur. Wéhrend die
Singstimme bisher Dezimenparallelen zum Bass bildete oder sich an der Oberstimme
der Begleitung orientierte, verlduft sie ab Takt 29 in parallelen Oktaven mit dem Bass. Sie
vollzieht dessen kadenzierende Quintfille nach und beteiligt sich in dulerst tiefer Lage
ab Takt 32 am Orgelpunkt a, Giber dem das Nachspiel einsetzt.

Das neuntaktige Nachspiel ab Takt 32 stellt eine Variante der Klavierstimme in den
ersten acht Takten des Stiicks dar. Die Takte 32-33 entsprechen den Takten 1-2 (vgl.
rechte Hand) mit hinzugefiigtem Orgelpunkt tiber der Dominante, Takt 36 entspricht
Takt 5. Die nun wieder synkopierte Bassstimme vollzieht jedoch einen Abstieg lber
zwei Oktaven in Sekundschritten vom a (T. 32) bis zum A, (T. 38), das dann in die
abschliefende Kadenz miindet. Das Zusammenspiel der veranderten Oberstimme mit
diesem Bassabstieg ldsst mehrmals klanglich eigenartige Situationen entstehen. Auffillig
ist die phrygische Wendung von Takt 34 zu 35: Die Oberstimme kadenziert nach a-Moll
(mit einem tbermdRigen Dreiklang anstelle der Dominante), wéhrend die Bassstimme
die d-Moll-Skala mit B beibehdlt. In den Takten 37 und 38 scheinen sich die Stimmen
kurzzeitig vollig »aus den Augen verloren< zu haben. Wihrend die Oberstimme an einer
Art Ostinato-Figur als Variante von T. 1 festhilt, setzt der Bass den Sekundabstieg fort,
unbekiimmert um die Kollision von C und cis* am Ende von Takt 37.

Mittels der beschriebenen Verschiebungstechnik versieht Schumann die barock an-
mutende satztechnische Anlage des Liedes mit klanglichen Harten und metrischen Un-
ebenheiten und geht dabei sogar so weit, satztechnische Fehler (Oktavparallelen im
zweistimmigen Satz) zuzulassen. Dadurch realisiert er auf satztechnischer Ebene bereits
von Anfang an einen Bruch, der auf den Schluss des Gedichtes vorausweist. Dort, wo der
Bruch im Text dann eintritt (wortliche Rede der Raben), verwendet Schumann eine we-
sentlich >harmlosere« und konventionellere Satztechnik, durch die er die ungewohnliche
harmonische Wendung an dieser Stelle hervorhebt.

Schumann: Zwielicht, op. 39,10

Eichendorffs Gedicht, das diesem Lied zugrunde liegt, beschreibt eine ambivalente
Dammerstimmung: Die Wahrnehmung ist getriibt, nichts ist so wie es scheint, unter-
schwellig lauert Gefahr.

Schumann reflektiert diese Stimmung auf satztechnischer Ebene, indem er dem Lied
ein zweistimmiges Kernelement zugrunde legt, geradezu ein musikalisches Spiel mit
dem Wort >Zwielicht.. Es handelt sich um ein zweitaktiges Gebilde, das danach eine
Stufe tiefer sequenziert wird. Man kann es auf ein Sextparallelen-Oberstimmenmodell
zurlickflhren, das tber einer Quintfallsequenz im Bass (zur Harmonik von Takt 1 s.u.)
stehen konnte. Durch abwechselnde 5-6-Vorhalte in der Unterstimme bzw. 7-6-Vorhalte
in der Oberstimme wird das Modell in zwei rhythmisch komplementére Stimmen aufge-
spalten, die einander zu einer durchgehenden Achtelbewegung ergianzen.
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Beispiel 9: Robert Schumann, Zwielicht, T. 1-4, Original und Vereinfachung (Reduktion auf
Sextenparallelen)

Der erste Takt ist harmonisch ambivalent. Bereits das d' (dritte Achtelnote) fiihrt von der
vorgezeichneten Tonart e-Moll weg bzw. lasst sie gar nicht erst aufkommen. Der in der
zweiten Takthdlfte erklingende verminderte Dreiklang cis'-e'-g' deutet auf h-Moll hin,
jedoch fehlt der Leitton ais, so dass der erste Takt insgesamt wie zwischen h-Moll und
D-Dur schwebend anmutet. Diese >zwielichtige Stimmung« wird noch verstarkt durch
die Haufigkeit des Tritonus’ als strukturell wichtigem Intervall sowie durch den beim
Horen metrisch zundchst unsicheren Anfang. Schumann setzt dieses Modell insgesamt
flinfmal ein.

Takte 1-4

AusschlieBlich zweistimmig in der rechten Hand des Klaviers bildet es die ersten vier
Takte des Klaviervorspiels. Danach folgen weitere drei Takte, in denen die rechte Hand
die Sextenbewegung fortfiihrt und der Klavierbass die Achtelfigur aufgreift. Am Ende des
Vorspiels steht eine Kadenz in e-Moll, womit die erste Strophe beginnt.

Takte 811

Das Modell wird zur Begleitung der ersten vier Takte der ersten Strophe, wobei sich
die Singstimme an der Oberstimme des zweistimmigen Modells orientiert, sich jedoch
gelegentlich heterophon von ihr abspaltet (gleiche Tonhéhen, anderer Rhythmus). In
den Takten 8-9 unterlegt Schumann im Klavierbass als Grundtone £ und H in Oktaven,
verschiebt jedoch das H, das man auf der ersten Zahlzeit in Takt 9 erwartet hitte, um ein
Viertel nach hinten, wodurch die durch das Bass-E in Takt 8 nun scheinbar klare Metrik
erneut verunklart wird.
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Takte 12—15

Die Takte 12-15 greifen wiederum die Achtelbewegung im Klavierbass auf und leiten
tber einen phrygischen Halbschluss zur zweiten Strophe hin. Besonders drastisch wirkt
die heterophone Spaltung von Singstimme und Klavier in Takt 15. Wahrend die Singstim-
me den 6-5-Vorhalt bereits auf der ersten Zahlzeit auflost, halt die Klavierstimme diesen
Vorhalt bis zur vierten Zahlzeit durch.

Takte 16—19

Die Technik der verschobenen Basstone weitet Schumann in der 2. Strophe aus: In den
Takten 16-19 unterlegt er das gesamte zweistimmige Modell in der rechten Hand mit
ausgehaltenen Bassoktaven in der linken, jede um ein Viertel verschoben.
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Beispiel 11: Robert Schumann, Zwielicht, T. 16-19, rechte Hand rhythmisch vereinfacht

Takte 24-28

Die dritte Strophe (ab Takt 24) beginnt zunéchst identisch wie die zweite. Takt 25 fihrt
dann eine neue, gegenldufige und um ein Achtel verschobene Bassstimme ein. Auler-
dem wird das Modell nun aufwérts sequenziert — und zwar real, so dass die 3. Strophe
schlielllich in cis-Moll endet.
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Beispiel 12a: Robert Schumann, Zwielicht, T. 24-28, rechte Hand rhythmisch ver-
einfacht, linke Hand metrisch skorrigiert:

Ich tberfiihre nun diese >korrekte« Version Schritt fiir Schritt in Schumanns Version, in-
dem ich zunachst die originale Oberstimme hinzusetze (Beispiel 12b).

Dann verschiebe ich die Bassstimme wie in Schumanns Originalsatz (Beispiel 12c).
Es stellt sich das Gefiihl ein, dass die rhythmisch-metrische Koordination der Vorhalte
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Beispiel 12b: Robert Schumann, Zwielicht, T. 24-27, rechte Hand in Originalfassung, linke Hand
metrisch >korrigiert
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Beispiel 12c: Robert Schumann, Zwielicht, T. 24-27, Original

in den beiden Oberstimmen verrutscht. Vorhaltsdissonanzen kommen normalerweise
auf schwerer Zeit, die Auflosung auf leichter Zeit — das wird durch die Bassstimme hier
verwischt, da sie Betonungen auf leichten Zahlzeiten suggeriert.

Der eingeschobene Takt 32 leitet zur 4. Strophe hin. Hier eliminiert Schumann das zwei-
stimmige Modell fast ganzlich. Nur den Verlauf der Singstimme behdlt er bei und ldsst
das Klavier mit Akkorden in Achtelpulsation sowie mit Bassoktaven begleiten.

Wahrend bisher den jeweils ersten Takten der Strophen der Basston E zugrunde lag,
harmonisiert Schumann den Beginn der 4. Strophe nun tiber Fis. Der verminderte Drei-
klang cis'-e'-g' — im ersten Takt des Liedes noch harmonisch ambivalent — wird somit als
Bestandteil eines in Bezug auf den folgenden h-moll-Akkord (zwischen-)dominantischen
Septnonakkordes gedeutet. Daraus ergibt sich die Einbettung der Oberstimmenmodells
in den Zusammenhang einer Quintfallsequenz, die von Cis (T. 31) bis Dis (T. 37) reicht.
Der letzte Ton ist Basston eines verminderten Septakkordes, womit die Tonart e-Moll
wieder erreicht ist.
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Beispiel 13: Robert Schumann, Zwielicht, T. 28-37, Klavierstimme akkordisch vereinfacht
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Im Verlaufe der ersten drei Strophen verarbeitet Schumann das zweistimmige Modell
mit steigender Komplexitdt. Zunachst fligt er nur einzelne Basstone hinzu, dann flgt er
eine neue Basslinie hinzu (3. Strophe) und dndert die Richtung der Sequenz und gelangt
damit in eine andere Tonart. SchlieBlich reduziert Schumann die Komplexitdt in der 4.
Strophe, indem er die urspriinglich kontrapunktische Gestalt des zweistimmigen Modells
komplett eliminiert und nur noch die Oberstimme (Singstimme) sowie ein akkordisches
Gerdst Ubriglasst.

Zusammenfassung und Ausblick

An den drei gezeigten Beispielen wird deutlich, wie sehr Schumann in der auf Satzmo-
dellen aufbauenden Kompositionstradition verwurzelt ist. Schumann ibernimmt diese
Modelle und Satztechniken aber nicht einfach nur, sondern geht aktiv und produktiv mit
dieser Tradition um: Entweder erzeugt er (wie in Auf einer Burg) bewusst einen Topos
des »Alten, den er dann mittels der geschilderten Kollisionsverfahren bricht. Oder er
versieht einfache zweistimmige Modelle (Muttertraum, Zwielicht) mit metrischen Ver-
schiebungen und Unschérfen, klanglichen Harten und unterschiedlichen harmonisch-
kontrapunktischen >Beleuchtungen:.

Schumann komponiert damit in seine Musik eine Reflexion lber Satztechnik ein.
Anstatt traditionelle Satztechnik einfach nur auf sinteressante« Weise weiterzuentwickeln,
setzt Schumann seine Modelle einem zundchst potentiell zerstorerischen Verfahren aus,
das die metrische und klangliche Konsistenz dieser Modelle fiir einen kurzen Moment in
ihrer Substanz angreift, um sie schlieflich in einem eigenartigen Gleichgewichtszustand
zwischen Verfestigung und Auflésung aufzufangen.

Damit reflektiert Schumann in seinen Vertonungen nicht nur die subtile Abgriin-
digkeit der Texte, sondern zugleich auch das kompositorische Verhdltnis von Text und
Musik, sowie die Rolle der (satztechnischen) Tradition und damit auch die historische
Dimension von Musik. Dies kénnte man als Realisierung eines romantischen Programms
auffassen: Von der philosophischen Tradition der deutschen Romantik her gesehen, zu
deren wichtigsten dsthetischen Paradigmen das Einbeziehen von Reflexion tiber Kunst
in das Kunstwerk selbst gehort, sind Schumanns Lieder nicht seinfach nur Musik:. Es
schwingt vielmehr zugleich immer eine Reflexion mit iiber den Standort des komposi-
torischen und komponierenden Subjekts in Bezug auf die Tradition — im Spannungsfeld
zwischen Affirmation und Auflésung.

Literatur
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John Leigh, Orlando — ein multimediales Gehérbildungsprogramm,

Dresden: Fahnauer 2009

Schon die Eingangsprasentation der CD-ROM
macht es deutlich: Hier erwartet einen kein
tristes Intervalltraining oder niichternes Rhyth-
musdiktat, sondern echte Musik! Wo einem
konventionelle Gehorbildungsprogramme die
tblichen isolierten Disziplinen bieten, er-
scheint bei Orlando ein Angebot an 70 Werk-
ausschnitten, denen man sich in selbst ge-
wibhlter Reihenfolge widmen kann.

Das von John Leigh und einem Team von
Mitarbeitern an der Dresdner Musikhoch-
schule entwickelte Programm schliel’t eine
Marktliicke: Orlando lasst sich als wohl-
tuende Ergdnzung der handelsiblichen Ge-
horbildungsprogramme  verstehen. Mit der
im Tonsatzunterricht ldangst zum Standard
gewordenen historisch-chronologischen Aus-
richtung und konsequentem Werkbezug halt
hier (man mochte sagen: endlich) der Bereich
»Horanalyse« Einzug in die computergestiitzte
Gehorbildung. Der jiingst erschienene Band 2
(Band 1 mit dem Schwerpunkt Mittelalter und
Renaissance ist in Arbeit) widmet sich mit
Triosonate (Corelli), Choral (Bach), Konzert
(Corelli, Vivaldi, Bach), Sinfonie und Streich-
quartett (Haydn, Mozart) zentralen Gattungen
des Barock und der Wiener Klassik und ver-
mittelt Gber satztechnische Details hinaus
auch Kenntnisse gattungsspezifischer Merk-
male. Alle Beispiele wurden mit akustischen
Instrumenten eingespielt, Menii und Naviga-
tionsleisten sind Ubersichtlich und einfach zu
handhaben, das Layout ist stilvoll und dem
Gegenstand angemessen.

Methodisch geschickt beginnen die Auf-
gaben zundchst mit einer schrittweisen Be-
fragung des Gehorten im Multiple-choice-Stil
und verhindern die oft berfordernde, weil
verfriihte Fixierung auf die Notation: Zu-

nachst gilt es, die Aufmerksamkeit auf Tonart,
Taktart, Satzmuster, Schlussformen usw. zu
lenken. Der Werkausschnitt ist dabei jederzeit
und beliebig oft abspielbar. Erst nachdem we-
sentliche strukturelle Merkmale erfasst wur-
den, geht es an die sukzessive Niederschrift
von Stimmverldufen.

Das Beiheft enthdlt ergdnzende klavier-
praktische Ubungen, die sich (der »Berliner
Musiktheorie« und ihrer Terminologie ver-
pflichtet) vor allem modellhaften Satzmustern
widmen. Die Ubungen sind als bezifferte Bis-
se notiert, Erlauterungen zum Generalbass-
spiel sind den Ubungen vorangestellt. Aller-
dings erscheinen die verbalen Anweisungen
zur korrekten Aussetzung bisweilen etwas
umstdndlich; der Verzicht auf Losungsbei-
spiele im Beiheft ist zumindest fir das Selbst-
studium nicht ganz unproblematisch. Hier
wird der Blick ins Glossar der CD notwendig:
Dieses bietet in Form eines umfangreichen
Schlagwortkatalogs kurz gefasste und ver-
standliche Erklarungen von Fachtermini, vor
allem zu besagten Satzmodellen, die an dieser
Stelle auch als Notenbeispiel zu finden sind.

Somit ergdnzen sich Horen, Spielen und
Begrifflichkeit in zwangloser Art und Weise,
womit der Fokus des Projektes deutlich wird:
Orlando versteht sich von vornherein als ein
Beitrag zur H6r- und Werkanalyse. Wer hin-
gegen ein >Trainingc elementarer Horfahig-
keiten bendtigt (etwa zur Vorbereitung auf
eine Aufnahmepriifung), sollte zu anderen
marktiiblichen  Gehorbildungsprogrammen
greifen, denn spétestens hier wird deutlich,
dass sich dieses Programm prinzipiell an
Fortgeschrittenere wendet. Doch das muss
keine Einschriankung bedeuten: Anspruchs-
volle Teilaufgaben, etwa die Bezifferung
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mehrstimmiger Beispiele mit Generalbass-
ziffern, lassen sich mihelos berspringen.
Der Lernende wahlt selbst, wie weit er sich
der Analyse eines Beispiels widmen méch-
te. Dadurch ist Orlando auch auf unteren
Ausbildungsstufen einsetzbar, denn hier wie
dort bildet die Beschaftigung mit dem musi-
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kalischen Kunstwerk einen nicht hoch genug
einzuschitzenden Motivationsfaktor im Fach
Gehorbildung: Orlando macht schlichtweg
Spaf. Auf die Folgebande darf man gespannt
sein.

Tobias Rokahr



Autoren

JORN ARNECKE, geboren 1973 in Hameln, studierte Komposition und Musiktheorie bei Volk-
hardt Preuls und Peter Michael Hamel in Hamburg und bei Gérard Grisey am Pariser Conser-
vatoire National Supérieur. Veroffentlichungen liegen vor zu Johann Sebastian Bach, zur Mi-
krotonalitit, zur Asthetik zeitgendssischen Musiktheaters sowie im Lexikon Komponisten der
Gegenwart. Auftragskompositionen schrieb er u.a. fiir die Hamburgische Staatsoper (Das Fest
im Meer, 2001/02; Butterfly Blues, 2004) und die RuhrTriennale (Unter Eis, 2006/07). Er erhielt
mehrere Kompositionspreise und Stipendien, darunter den Hindemith-Preis 2004. Von 2001 bis
2009 lehrte er als Teilzeitprofessor fiir Musiktheorie an der Hochschule fiir Musik und Theater
Hamburg, zum 1. Oktober 2009 wechselte er an die Hochschule fiir Musik Franz Liszt Weimar.

FELIX DIERGARTEN studierte an der Hochschule fiir Musik »Carl Maria von Weber« Dresden
zundchst Dirigieren, dann Musiktheorie bei Ludwig Holtmeier und Clemens Kiihn. An der Scho-
la Cantorum Basiliensis absolvierte er ein Erganzungsstudium bei Markus Jans. Als Korrepetitor,
Assistent und Kapellmeister war er an verschiedenen Theatern, darunter die Sachsische Staatso-
per Dresden und die Niederlandische Nationaloper Amsterdam, tatig. Im Sommer 2009 wurde
er mit einer von Clemens Kiihn betreuten Arbeit iber die Sinfonik Haydns im Fach Musiktheorie
promoviert. 2008/2009 kam er einer Lehrauftragsvertretung an der Musikhochschule Luzern
und einem Lehrauftrag an der Musikhochschule Freiburg nach. Seit Beginn des Herbstsemesters
2009 ist er Dozent fiir Historische Satzlehre an der Schola Cantorum Basiliensis. Felix Diergarten
war Stipendiat des Cusanuswerks, des Richard-Wagner-Verbandes und Preistréger des Merkur-
Essaywettbewerbs 2008.

HARTMUT FLADT studierte Komposition (R. Kelterborn) und Musikwissenschaft; Promotion
1973 (C. Dahlhaus). Editor (Richard-Wagner-Gesamtausgabe); seit 1981 Professor an der UdK
Berlin, 1996-2000 auch an der Universitat fir Musik und darstellende Kunst Wien; an beiden
Institutionen Ausbau des Hauptfachs Musiktheorie. Editionsbeirat der Hanns-Eisler-GA. Verof-
fentlichungen tber Musik des 15.-21. Jahrhunderts. Komponierte Biihnenwerke, Ballett-, Kam-
mer-, Chor-, elektroakustische Musik, Lieder, Orchesterwerke, >angewandte Musik« (Film, Kaba-
rett, Politische Musik). Hofer-Preis Berlin 1985, Orff-Preis 1995 europdischer Opernwettbewerb
Miinchen (SALOMO).

KONSTANZE FRANKE studierte Schulmusik, Musiktheorie und Germanistik in Freiburg. Von
2004-2009 Lehrauftrage fur Musiktheorie und Gehorbildung an den Musikhochschulen in Frei-
burg und Karlsruhe. Derzeit Arbeit an einer Dissertation bei Prof. Dr. Clemens Kiihn in Dresden.

FOLKER FROEBE, geboren 1970, studierte in Hamburg Musiktheorie, Kirchenmusik, Musikwis-
senschaft und Theologie. Seit 2000 Lehrauftrage fir Musiktheorie, derzeit an den Musikhoch-
schulen in Bremen und Detmold. Verdffentlichungen und Vortrage zur Analyse und zur Ge-
schichte der Musiktheorie. Seit 2007 Mitherausgeber der ZGMTH.

WOLFGANG FUHRMANN studierte Musikwissenschaft und Germanistik an der Universitat
Wien. Promotion mit einer Arbeit zur mittelalterlichen Musikanschauung: Herz und Stimme.
Innerlichkeit, Affekt und Gesang im Mittelalter (Kassel: Barenreiter 2004). Lebt als freier Musik-
publizist und Musikwissenschaftler in Berlin. Sein derzeitiger Forschungsschwerpunkt gilt der
Rezeption der Musik Joseph Haydns zu dessen Lebzeiten.

ZGMTH 7 (2010) | 399



AUTOREN

VOLKER HELBING studierte Flote, Musiktheorie, Musikwissenschaft und Germanistik in Ham-
burg, Freiburg und Berlin. Lehrauftrage fiir Musiktheorie in Berlin, Bremen und Frankfurt;
2005/06 Lehrstuhlvertretung in Musikwissenschaft an der Musikhochschule Trossingen; 2011
Berufung auf eine Professur fiir Musiktheorie an der HMTM Hannover. Veréffentlichungen und
Vortrage zu Mozart, Ravel, Eisler, Ligeti, Kurtag sowie zur Musiktheorie des 18. und 19. Jahr-
hunderts. Promotion 2005 mit der Arbeit Choreografie und Distanz. Studien zur Ravel-Analyse.

JANINA KLASSEN, Musikwissenschaftlerin, Professorin an der Musikhochschule Freiburg i. Br.;
Promotion an der Christian-Albrechts-Universitdt zu Kiel, Promotionspreis 1990, Habilitation an
der Technischen Universitat Berlin. Forschungsschwerpunkte: Musik- und Sprachtheorien, Mu-
sik des 19. und 20. Jahrhunderts, dltere Musiktheorie, Genderforschung. Veroffentlichungen zu
Clara Wieck und Robert Schumann, Brahms, Rezeption, Musik- und Zeichentheorie, Figurenleh-
re und musikalische Rhetorik, Musik und Offentlichkeit. Herausgabe von Werken Clara Wieck
Schumanns sowie Notenpapier, Magazin der Musikhochschule Freiburg

CLEMENS KUHN studierte Schulmusik, Germanistik, Musiktheorie und Komposition (Diether
de la Motte) in Hamburg sowie Musikwissenschaft in Berlin (Carl Dahlhaus, 1977 Promotion).
1978 wurde er Professor fiir Musiktheorie an der Hochschule der Kiinste in Berlin, 1988 wech-
selte er an die Hochschule flir Musik in Miinchen, seit 1997 ist er Inhaber des Lehrstuhls fiir
Musiktheorie an der Hochschule fiir Musik »Carl Maria von Weber« in Dresden. Von 1978 bis
1996 war Kithn Mitherausgeber und Schriftleiter der Zeitschrift Musica. Er schrieb die Blicher
Musiklehre, Gehorbildung im Selbststudium, Formenlehre der Musik, Analyse lernen und Kom-
positionsgeschichte in kommentierten Beispielen.

LISELOTTE KUNKEL studierte Kirchenmusik (A) und Musiktheorie bei Zsolt Gardonyi und Her-
mann Beyer an der Hochschule fiir Musik Wiirzburg. Sie ist dort als hauptamtliche Dozentin
(Akademische Ratin) fiir Musiktheorie (Tonsatz, Gehérbildung, Schulpraktisches Klavierspiel)
tatig. Daneben Kurs- und Konzertaktivititen zum Thema »Jazz auf der Pfeifenorgel«. Promotion
bei Ulrich Konrad tber die Klavierlieder von Max Reger (2003). Zahlreiche Veroffentlichungen
eigener Kompositionen.

ANDREAS LANG, studierte Schulmusik mit Leistungsfach Musiktheorie an der Musikhochschu-
le Freiburg und Deutsch an der Albert-Ludwigs-Universitat Freiburg. Fir seine Abschlussarbeit
zu Luigi Nonos Quando stanno morendo erhielt er den Musikwissenschaftspreis der Helene-
Rosenberg-Stiftung. Weitere Studien in Komposition bei Cornelius Schwehr und Musiktheorie
bei Ekkehard Kiem folgten. Derzeit unterrichtet Lang Musik und Deutsch an einem Gymnasium
in Tubingen. 1. Preis beim Aufsatz-Wettbewerb der GMTH 2010 mit dem Beitrag aufgesplittert,
ausgedehnt. Mark Bardens >kairos incised« (2007).

MICHAEL LEHNER studierte Schulmusik, Geschichte, Klavier und Musiktheorie in Hannover,
Venedig und Bremen. Derzeit promoviert er an der Universitét Zirich Gber die Entwicklung des
Opernschaffens von Richard Strauss. Seit 2008 Lehrauftrage an Musikhochschulen in Bremen,
Rostock, Osnabriick und Hannover. Nebentatigkeit als Klavierbegleiter und Pianist.

STEPHAN LEWANDOWSKI studierte Musiktheorie und Komposition an der Hochschule fiir
Musik »C.M. v. Weber« Dresden. Derzeit unterrichtet er an den Musikhochschulen in Dres-
den und Weimar und promoviert bei Prof. Dr. Clemens Kiihn. Verdffentlichungen: Schénbergs
Klavierzyklen op. 23 und 25. »Komponieren mit Ténen« und Zwélftonmethode, Saarbriicken
2009: Verlag Dr. Miiller; »Zusammenhang durch Abstraktion. Die pitch class set theory nach
Allen Forteg, in: Clemens Kiihn und John Leigh (Hg.): Systeme der Musiktheorie, Dresden 2009:
Sandstein Verlag, 93-99.
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JOHANNES MENKE, geb. 1972 in Niirnberg. Studium von Schulmusik, Oboe, Musiktheorie, Kom-
position und Germanistik in Freiburg. 2004 Promotion (Dr. phil.) mit einer Arbeit tiber Giacinto
Scelsi an der TU Berlin. 1999 Lehrbeauftragter, 2005 Dozent fir Musiktheorie an der Musikhoch-
schule Freiburg, seit 2007 Dozierender fiir Historische Satzlehre an der Schola Cantorum Basi-
liensis. Herausgeber der Reihe sinefonia (Wolke-Verlag), Herausgeber der Reihe Praxis und The-
orie des Partimentospiels (Florian Noetzel Verlag), Publikationen zur Analyse sowie Geschichte
und Didaktik der Musiktheorie. Seit 2008 Prasident der Gesellschaft fir Musiktheorie (GMTH).

JORG-PETER MITTMANN studierte Musik, Philosophie und Geschichte in Detmold, Bielefeld
und Miinchen. Nach seiner Promotion tiber den frithen Deutschen Idealismus (1992) engagiert
er sich als Lehrer und Publizist im Bereich Musiktheorie und Philosophie. Seine kiinstlerische
Tatigkeit als Komponist, Oboist und Dirigent zeitgendssischer Literatur ist eng verknlpft mit
dem Ensemble Horizonte, zu dessen Griindungsmitgliedern er zdhlt. Das Ensemble engagiert
sich vorwiegend im Bereich der Neuen Musik, schldgt aber auch Briicken zu historischen Stilen
sowie zu Literatur, Bildender Kunst, Film und Architektur.

NICOLETA PARASCHIVESCU wurde in Sibiu (Rumdnien) geboren und studierte an der Musik-
hochschule Gheorghe Dima in Cluj-Napoca (Orgel bei Ursula Philippi), an der Schola Cantorum
Basiliensis (Orgel bei Jean-Claude Zehnder sowie Orgel und Cembalo bei Andrea Marcon) und
an der Staatlichen Hochschule fiir Musik und Darstellende Kunst in Stuttgart (Konzertfach Orgel
bei Jon Laukvik). Sie konzertiert europaweit, ist regelmalig Gast auf renommierten Festivals und
arbeitet mit diversen Ensembles und Orchestern. Von ihr liegen mehrere Rundfunkproduktionen
mit dem SRDRS2 (Schweiz) und Radio RTBF (Belgien) vor; ihre CD-Einspielungen sind bei den
Labeln audite, Cuild und Gallo erschienen. Paraschivescu ist Organistin an der Kern-Orgel der
Theodorskirche in Basel. Derzeit absolviert sie am Orpheus Institut in Gent (Belgien) ein Dok-
toratstudium in »Performing and Creative Artsc, in dessen Rahmen sie tiber Partimenti forscht.

IAN QUINN ist Associate Professor of Music and Cognitive Science an der Yale University.
2004 wurde er an der Eastman School of Music (University of Rochester) promoviert. Aufsitze
zu Fragen der >melodic contour¢, zur mathematischen Bestimmung harmonischer Verwandt-
schaft und zur Minimal Music erschienen in Science, Music Theory Spectrum, Music Perception
und Contemporary Music Review. Seine wissenschaftliche Auszeichnungen umfassen den SMT
Emerging Scholar Award (fiir »Listening to Similarity Relations«, Perspectives of New Music) und
den Yale’s Heyman Prize (fir »General Equal-Tempered Harmony«, Perspectives of New Music).
Quinn ist Herausgeber des journal of Music Theory, Schatzmeister der Society for Mathematics
and Computation in Music und Mitherausgeber des Journal of Mathematics and Music.

JOHANNES QUINT studierte zuerst in Bonn Musikwissenschaften und Philosophie, spater Kom-
position bei Giinther Becker in Diisseldorf, dann bei Hans Zender in Frankfurt/Main. Daneben
Musiktheoriestudium bei Friedrich Jaecker in KoIn. Seine Arbeit wurde durch zahlreiche Preise,
Stipendien und Kompositionsauftrdge unterstlitzt, u.a. durch ein Stipendium der Hessischen
Kulturstiftung (1992), ein Kompositionsstipendium des Berliner Senats (1994) und ein Arbeits-
stipendium des Landes Bayern (Jahresaufenthalt in der Villa Concordia, Bamberg; 2000-2001).
1999 war er Preistrager beim Kompositionsseminar des Klangforums Wien in Boswil (Schweiz).
Seine Werke wurden durch bedeutende Ensembles im Bereich Neue Musik aufgefiihrt und fur
den Rundfunk bzw. als CD produziert, u.a. durch das Ensemble Modern, das Klangforum Wien,
die Musikfabrik NRW, die Neuen Vocalsolisten Stuttgart und das ohton-Ensemble, Oldenburg.
Dirigenten waren u.a. Lothar Zagrosek, Vladimir Kiradjiev, Bernhard Kontarsky, Hans Zender
und Jean-Philippe Wurtz. Johannes Quint lebt als freischaffender Komponist in Bonn und beklei-
det seit 2009 eine Professur fiir Musiktheorie an der Musikhochschule Kéln, Abteilung Aachen.
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STEFAN ROHRINGER studierte Schulmusik, Klavier, Tonsatz, Horerziehung, Musikwissenschaft
und Geschichte in KoIn. Er ist Professor fiir Musiktheorie an die Hochschule fiir Musik und The-
ater Minchen und hat verschiedene Verdoffentlichungen zu musikpadagogischen und musikthe-
oretischen Fragestellungen vorgelegt. 2004-2008 Prasident der Gesellschaft fiir Musiktheorie
(GMTH). Seit 2006 Mitherausgeber der ZGMTH.

TOBIAS ROKAHR studierte an der Hochschule fiir Musik und Theater Hannover Schulmusik,
Germanistik, Musiktheorie und Gehorbildung sowie an der Hochschule fiir Musik Detmold Di-
rigieren bei Prof. K.-H. Bloemeke. Er war Stipendiat der Studienstiftung des deutschen Volkes,
besuchte Meisterkurse fiir Dirigenten, u.a. bei Sir Colin Davis, und war von 2003 bis 2009
Juniorprofessor fiir Musiktheorie und Gehérbildung an der Hochschule fiir Musik Mainz. Seit
dem Sommersemester 2009 ist er Professor fiir Gehorbildung und Tonsatz an der Hochschule
fir Musik und Theater »Felix Mendelssohn Bartholdy« Leipzig.

MARKUS ROTH studierte Germanistik und Musikwissenschaft an der Albert-Ludwigs-Universi-
tat Freiburg sowie Gitarre und Musiktheorie an der Hochschule fiir Musik Karlsruhe. 1998-2006
Lehrauftrag fiir Musiktheorie an der Hochschule fiir Musik Trossingen. Seit 1998 Lehrstuhlver-
tretung an der Karlsruher Hochschule; seit 2003 Lehrauftrag fir Musiktheorie ebendort. 2006
Abschluss des Promotionsprojekts Der Cesang als Asyl. Analytische Studien zu Hanns Eislers
»Hollywood-Liederbuch« mit >summa cum laude«. Seit 2006 Lehrkraft fir besondere Aufgaben
im Fach Musiktheorie an der Folkwang Hochschule; seit 2009 Professor fiir Musiktheorie eben-
dort.

ANNO SCHREIER studierte Komposition in Diisseldorf und Miinchen sowie am Royal College of
Music in London, aullerdem Musiktheorie bei Prof. Michael Moriz an der Hochschule fiir Musik
Karlsruhe. Anno Schreiers Kompostionen wurden u.a. vom RSO Saarbriicken, vom Orchestre
National de Belgique, beim Festival »young.euro.classic« in Berlin, am Staatstheater Mainz und
am Opernhaus Zirich aufgefiihrt. Seit 2008 unterrichtet Anno Schreier Musiktheorie an der
Hochschule fiir Musik Karlsruhe. 2010 ist er Stipendiat der Deutschen Akademie Rom in der
Villa Massimo.

JAN PHILIPP SPRICK studierte Musiktheorie, Viola, Musikwissenschaft und Geschichte in Ham-
burg und Harvard und wurde 2010 an der Humboldt-Universitat zu Berlin mit einer Arbeit Gber
die Sequenz in der deutschen Musiktheorie um 1900 promoviert. Seit 2006 ist er Dozent fiir
Musiktheorie an der HMT Rostock und Lehrbeauftrager fiir Musiktheorie an der UDK Berlin.

ANA STEFANOVIC studierte Musikwissenschaft an der Universitdt Belgrad und promovierte
an der Universitit Paris IV-Sorbonne iiber das Thema Fvolution du rapport de la musique et
du texte dans 'opéra baroque frangais (1675-1733): une voie herméneutique. Sie ist Dozentin
fir Musikwissenschaft an der Universitat Belgrad. Veroffentlichungen zu verschiedenen musik-
wissenschaftlichen Themen. Forschungsschwerpunkte bilden die Beziehung zwischen Musik
und Text in Oper und Lied in der Musik des Barock bis zum Anfang des 20. Jahrhunderts sowie
Fragen der Stilanalyse, Philosophie und Asthetik der Musik.

STEFAN VANSELOW ist kiinstlerischer Leiter des Kammerchors cantamus dresden und des Stu-
diochors Bielefeld, Lehrbeauftragter fiir Dirigieren und Ensembleleitung an der Hochschule fiir
Musik und Theater Hannover sowie Kirchenmusiker an der Evangelischen Christuskirche in Be-
ckum. Die Motette Lobet den Herrn von Sven-David Sandstrom hat er im Rahmen eines Dirigier-
Meisterkurses mit dem Nederlands Kamerkoor 2007 in Haarlem (Niederlande) einstudiert und
aufgefiihrt.
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