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Musikpädagogisches Entscheiden

Einige Grundlagen einer Angewandten Musikdidaktik als Beitrag  
zur Professionalisierung von Musiklehrkräften

Music education decision-making. Some fundamentals of applied 
music didactics as a contribution to the professionalization of music 
teachers

In this paper, I sketch out the theoretical foundations of an applied form of mu-
sic didactics that is designed to help train music teachers to make rational mu-
sic pedagogical decisions with regard to specific cases of music teaching. To this 
end, I describe the problem that motivates this new conception of music didactics: 
the theory-practice-relationship-problem. At the centre of the article is a theory 
of music educational decision-making that is intended to clarify what is meant by 
music educational decisions within the framework of this theory and when they 
can reasonably be considered rational. This theory should make it possible to limit 
the number of possible decisions to those that can reasonably be seen as rational 
and, in this sense, are good decisions. In the outlook, I briefly mention a theoretical 
and empirical desideratum of the theory.

„Es kann also niemand sich für praktisch bewandert
in einer Wissenschaft ausgeben und doch die Theorie
verachten, ohne sich bloß zu geben, daß er in seinem

Fache ein Ignorant sei: indem er glaubt, durch Herumtappen 
in Versuchen und Erfahrungen, ohne sich gewisse Prinzipien 

(die eigentlich das ausmachen, was man Theorie nennt) 
zu sammeln, und ohne sich ein Ganzes (welches, wenn 

dabei methodisch verfahren wird, System heißt) über sein 
Geschäft gedacht zu haben, weiter kommen zu können, als 

ihn die Theorie zu bringen vermag.“

Immanuel Kant: Über den Gemeinspruch: Das mag in
der Theorie richtig sein, taugt aber nicht für die Praxis.1

1	 Kant, 1992, S. 4.
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Wer Unterricht planen oder wer unterrichten muss, muss sich entscheiden, was 
durch den Unterricht mittels welcher Methoden (im weitesten Sinne) erreicht 
werden soll. Solche Entscheidungen basieren auf komplexen Erwägungen, die 
vielleicht sogar selten bewusst und/oder häufiger unter Zeitdruck angestellt 
werden. Ihre Gründe bilden Annahmen, z. B. über die Fähigkeiten und Kenntnisse 
der Adressat*innen des Unterrichts oder darüber, welche Unterrichtsmethoden 
dazu geeignet sein könnten, bestimmte Fähigkeiten oder Kenntnisse Adres-
sat*innen mit bestimmten Fähigkeiten und Kenntnissen zu vermitteln, aber auch 
Überzeugungen, z. B. über legitime oder realistische Ziele von Unterricht. Diese 
Annahmen oder die (normativen) Überzeugungen oder diese (einmal so genann-
ten subjektiven) Theorien können falsch und nicht begründbar sein, auch wenn 
sie aus Erfahrungen durch das Unterrichten stammen. Erfahrungen durch das 
Unterrichten garantieren zumindest (für sich allein) nicht, in der Planung von 
Unterricht oder beim Unterrichten gute Entscheidungen zu treffen.

Gute Entscheidungen, so die hier vertretene Position, hängen vielmehr davon 
ab, ob die Entscheidungen aus guten Gründen bzw. rational getroffen werden. 
Um ein Missverständnis dazu gleich zu vermeiden: ‚Rational‘ bedeutet hier nicht 
‚bewusst‘. Jemand kann – und das ist kein Widerspruch – unbewusst oder intui-
tiv rational entscheiden, nämlich genau dann, wenn sich der Wahl von Handlun-
gen einer Person gute Gründe unterstellen lassen. Unter ‚Rationalität‘ wird hier 
mit anderen Worten kein internes psychologisches, sondern ein externes Krite-
rium verstanden.2 Insofern können Entscheider*innen auch etwas über die guten 
Gründe für ihre Entscheidungen lernen. Will man sich bei seinen musikpädago-
gischen Entscheidungen gerade nicht auf Glück verlassen, kann man trainieren, 
unterrichtliche Entscheidungen rational zu treffen – um eine Entscheidungskom-
petenz oder -disposition auch für Fälle auszubilden, in denen die Entscheidungs-
findung aus dem Bauch heraus oder unter Zeitdruck geschehen muss.

In meinem Beitrag möchte ich einige theoretische Grundlagen einer Konzep-
tion von Musikdidaktik3 begründen, die Entscheidungsprozesse in der Vorberei-
tung und Durchführung von Musikunterricht zum Anlass nimmt, zu prüfen, ob 
sie vor dem Hintergrund von möglichen Entscheidungsalternativen und rationa-
len Kriterien guten Musikunterrichtens rational sind, um so (angehende) Musik-
lehrer*innen darin trainieren zu können, gute bzw. rationale musikpädagogische 
oder -unterrichtliche Entscheidungen zu treffen. Warum ich diese Konzeption 
von Musikdidaktik für nötig halte, erläutere ich zuvor, indem ich das Problem 
beschreibe, das sie motiviert: das Theorie-Praxisbezugs-Problem.

2	 Ich folge hier einem Verständnis von Rationalität, wie es grundlegend für die moder-
ne sprachanalytische Philosophie ist (vgl. dazu z. B. Detel, 2015, S. 199).

3	 Es geht hier um ein Programm von musikdidaktischer Theorie und nicht um das, was 
auch ‚musikdidaktische Konzeption‘ genannt und worunter üblicherweise Ziel-Mittel-
Bestimmungen von schulischem Musikunterricht verstanden wurden (vgl. dazu Jank, 
2021).
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In einem letzten Teil werde ich zusammenfassend darauf eingehen, inwiefern 
diese Konzeption von Musikdidaktik, die ich aus einem systematischen Grund 
Angewandte Musikdidaktik nenne, aus meiner Sicht einen Weg zur Lösung des 
benannten Problems bieten kann, aber auch, welche theoretischen und empiri-
schen Forschungen eine Voraussetzung dafür wären, dass Angewandte Musikdi-
daktik einen Beitrag zur Professionalisierung von Musiklehrkräften leisten kann. 
Im Zentrum meines Textes steht eine Theorie musikpädagogischen Entschei-
dens, durch die ich begriffliche und argumentative Grundlagen einer Angewand-
ten Musikdidaktik skizziere.

1.	 Das ungelöste Theorie-Praxisbezugs-Problem der 
Musiklehrer*innenbildung

In den letzten Jahrzehnten wurde eine Vielzahl von Anstrengungen unternom-
men, die Lehrer*innenbildung – ich spreche ausschließlich von Deutschland – 
weniger ‚theoretisch‘ und dafür ‚praxisorientierter‘ zu gestalten (etwa durch die 
Einführung von Praxissemestern, neue Formate von Lehrveranstaltungen, for-
schendes Lernen im Studium etc.). Offen geblieben scheint dabei die Frage, was 
unter einer ‚Praxisorientierung‘ oder einem ‚Praxisbezug‘ des Studiums (dazu 
vor allem Vogt, 2002) sinnvollerweise verstanden werden kann. Sie stellt sich 
insbesondere dann, wenn Praxis bzw. Praktiken des Musikunterrichtens nicht 
nur Gegenstand von Forschung und Lehre sein sollen, sondern wenn ein Stu-
dium dazu führen soll, dass „sozusagen auf Vorrat praxisrelevantes Wissen und 
Können angehäuft w[ird], auf das dann im Ernstfall der Berufspraxis zurückge-
griffen werden kann“ (Vogt, 2002, S. 9). Dann ergibt sich aber das Problem,

„dass man im Vorhinein ja gar nicht wissen kann, in welcher Weise sich die Berufs-
praxis des Musiklehrers in der Zukunft verändern wird, mit welcher Schulform und 
mit welchen Schülern, mit welchen sozialen und kulturellen Verhältnissen es der zu-
künftige Musiklehrer zu tun haben wird.“ (Vogt, 2002, S. 9)

Insofern ist gar nicht ohne Weiteres klar, welches Wissen und Können als ‚pra-
xisrelevant‘ angesehen werden kann. Der Bezug auf die Praxis ist, so könnte man 
mit Vogt sagen, weniger die Lösung, sondern zunächst einmal das Problem eines 
Studiums, das praxisorientiert oder -bezogen sein will (vgl. Vogt, 2002). Die un-
geklärte Forderung nach Praxisbezug des Lehramtsstudiums, vermutete Vogt, 
kann nun begünstigen (und tut dies wohl oft auch), dass sich Studierende Lehr-
angebote wünschen, die zumindest einen Praxisbezug suggerieren, etwa solche 
zu „Harddisk-Recording, Afrikanische[m] Trommeln, Klassenarrangieren oder 
d[er] gute[n] alte[n] Liedbegleitung“ (Vogt, 2002, S.  9) –  man möge sich aktu-
ellere Beispiele (etwa DJing, Saz spielen, App-Musizieren, gendersensible Chor-
praxis & Co) denken. Mitunter begünstige die vage Forderung nach Praxisbezug 
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auch eine „unverhohlene Theoriefeindlichkeit bei Studierenden und selbst bei 
Hochschullehrern“ (Vogt, 2002, S.  8). Womöglich führt sie – allen Aufklärungs-
versuchen zum Trotz (vgl. Kaiser, 1999 oder Lehrmann-Wermser & Niessen, 
2004) – auch zu irreführenden Gegenüberstellungen von Theorie und Praxis zu 
Ungunsten der Theorie.

Die Frage, was Praxisorientierung oder -bezug jedoch sinnvollerweise heißen 
kann, ist nun vor allem zu beantworten, wenn festgestellt werden soll, wann und 
ob ein Studium den Anspruch des Praxisbezugs überhaupt erfüllt, und nicht nur, 
ob Studierende die Angebote eines Studiums für praxisbezogen halten: „Auch 
der behauptete Praxisbezug müsste ja erst einmal empirisch evaluiert und nicht 
bloß behauptet werden“ (Vogt, 2002, S. 9). Dazu müssten wir aber wissen, woran 
dieser Bezug auf die Praxis zu erkennen ist. Die Klärung dieser Frage ist darüber 
hinaus die Voraussetzung einer kritischen Auseinandersetzung über einen Pra-
xisbezug des musikpädagogischen Studiums, sofern es diesen z. B. „auf Musik-
didaktik verkürzt und mit Unterrichtsmethodik [kurzschließt], weil Methoden-
beherrschung Handlungssicherheit vorspiegelt“ (Vogt, 2002, S. 10).

2.	 Fallstudienarbeit als Lösung?

Weil wir von professionellen Musiklehrer*innen erwarten dürften, dass sie zu-
mindest in typischen Situationen des Musikunterrichts bestenfalls wüssten, 
was sie „zu tun haben und warum sie dies tun“ (Vogt, 2002, S. 13), hatte Vogt 
ein spezifisches Format von Lehrveranstaltungen einer praxisbezogenen Musik-
lehrer*innenbildung vorgeschlagen: eine „fachdidaktisch reflektierte Fallstudien-
arbeit“ (Vogt, 2002, S.  13), durch die Studierende hinsichtlich von Beispielfällen 
von Musikunterricht „sozusagen die Qualität der musikpädagogischen Brille 
austesten, mit der sie die Schulpraxis betrachten und mit deren Hilfe sie in Zu-
kunft in der Schulpraxis handeln werden“ (Vogt, 2002, S. 13). Unter einer solchen 
‚Fallstudienarbeit‘ – auch als Kasuistik bezeichnet – sind insbesondere Seminare 
zu verstehen, in denen musikunterrichtliche Situationen mittels „Videoaufzeich-
nungen, als verbales Protokoll, als Interview oder mündlichen Erzählungen“ 
(Vogt, 2002, S.  14) dargestellt werden, um sie auf Grundlage theoretischer (mu-
sikdidaktischer) Positionen – bildlich gesprochen: durch ‚musikpädagogische 
Brillen‘ – zu reflektieren. Diesem Vorschlag der Fallstudienarbeit sind innerhalb 
akademischer Musikpädagogik viele (ohne Bezug auf Vogt) gefolgt (vgl. z. B. 
Heberle, 2018; Herbst, 2019 oder Höller & Kranefeld, 2023); die erziehungswis-
senschaftliche Literatur zur Kasuistik ist inzwischen kaum mehr überschaubar.

Wenn ich es richtig sehe, ist aber unklar, auf Grundlage welcher (normativen) 
Theorie die Qualität einer „musikpädagogischen Brille“ bzw. von Positionen über 
Musikunterricht eingeschätzt werden könnte. In diesem Sinne, stellen auch Höl-
ler und Kranefeld in Bezug auf die Fallarbeit in der Musiklehrer*innenbildung 
fest, gelte es für die Musikpädagogik 
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„das Verhältnis von Normativität und Problemreflexion näher in den Blick zu neh-
men und weiterhin genau auszuloten, zu welchen Bereichen musikpädagogischen 
Handelns anwendbares normatives Orientierungswissen für Studierende angeboten 
und durch Fallarbeit vermittelt werden kann und an welchen Stellen aber gerade 
keine einfachen Antworten auf musikpädagogische Handlungsprobleme gegeben 
werden können und eine reflexive Haltung angeregt werden sollte.“ (Höller & Krane-
feld, 2023, S. 295)

Während man nun darüber streiten kann, ob es im Bereich des Normativen 
überhaupt ein (Orientierungs-)Wissen4 geben kann, zeigt sich ein Problem hier 
vor allem darin, dass überhaupt eine theoretische Grundlage fehlt, um ein Ver-
hältnis von Normativität und Problemreflexion hinsichtlich von Fällen musik-
pädagogischen Handelns begründet und zielorientiert reflektieren zu können. 
Es fehlt mit dieser Grundlage eine Idee dahingehend, welche „reflexive Haltung“ 
oder welche Kompetenz durch die Fallstudienarbeit ausgebildet werden soll: Mit 
welchem Ziel sollen (angehende) Musiklehrer*innen Fälle von musikunterricht-
licher Praxis reflektieren können und warum sollen sie das? Solange dies aber 
nicht klar ist, ist fraglich, inwiefern Kasuistik ein geeignetes Mittel darstellen 
kann, um einen Praxisbezug von (musikdidaktischer/-pädagogischer) Theorie 
im musikpädagogischen Studium sicherzustellen.

3.	 Wozu Musikdidaktik?

Ich vermute, dass die Unsicherheit bei der Beantwortung dieser Frage unmittel-
bar mit der m. E. (vielleicht schon immer) unklaren Funktion von Musikdidaktik, 
hier verstanden als „Theorie von Musikunterricht“ (s. Abel-Struth, 1985; Kaiser & 
Nolte, 1989, S. 22),5 im Kontext eines musikpädagogischen Studiums zusammen-
hängt. Die Fallstudienarbeit soll letztlich nur ein Format sein, durch das musik-
didaktische Theorie(n) – oder „Brillen“ – mit Fällen musikpädagogischer Praxis 
konfrontiert werden sollen.

4	 Die Wahrheitsfähigkeit normativer Aussagen ist zumindest in der Metaethik (vgl. 
dazu die Debatte zu ethischem Objektivismus und Subjektivismus u. a. bei Quante, 
2008) stark umstritten, und dies bot Anlass für Zweifel daran, ob Musikdidaktik, die 
normative Aussagen treffen muss, überhaupt als Wissenschaft verstanden werden 
kann (vgl. zu dieser Position etwa Hörmann & Meidel, 2016, S.  47 und zuletzt Nolte, 
2023).

5	 Eine genaueres, aber ebenfalls klärungsbedürftiges Verständnis von Musikdidaktik 
sieht diese als „Spezialwissenschaft mit dem Anspruch, theoretisch umfassend und 
praktisch folgenreich die Voraussetzung, Möglichkeiten, Folgen und Grenzen des Mu-
siklernens und Musiklehrens innerhalb oder außerhalb der Schule zu erforschen und 
zu strukturieren“ (Jank, 2021, S. 19).
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Mein bescheidener Vorschlag, diese Funktion zu klären, besteht nun erst 
einmal darin, eine wahrscheinlich unstrittige Anforderung zu präzisieren, die 
Musikdidaktik zu erfüllen hätte: In ihrer gröbsten Formulierung besteht diese 
Anforderung darin, dass Musikdidaktik für die Unterrichtspraxis „Handlungs-
orientierung“ (Jank, 2021, S.  20) bieten soll, so dass Studierende durch sie „ein 
eigenes begründetes Verständnis reflektierten Unterrichtshandelns“ (Jank & 
Schilling-Sandvoß, 2018, S. 153–154) entwickeln.

Mein Präzisierungsvorschlag besteht genauer darin, ausgehend von weit ge-
teilten und (außerhalb dieses Textes genauer) begründbaren Erwartungen an 
professionelle Musiklehrer*innen einen Minimalanspruch an musikdidaktische 
Theorie zu formulieren: Wenn ich richtig liege, ist eine weit geteilte Erwartung 
an professionelle Musiklehrer*innen, dass sie für ihr unterrichtliches Handeln 
nicht nur irgendwelche, sondern gute Gründe haben sollten: Gründe, die in 
intersubjektiver Perspektive für ihre Wahl von musikunterrichtlichen Hand-
lungen vor dem Hintergrund möglicher alternativer Handlungen (vernünftiger-
weise) sprechen. Diese Erwartung kann man haben, wenn man hofft, dass das, 
was Musiklehrer*innen tun, um Musik zu unterrichten, erfolgreich ist, und man 
davon ausgeht, dass gut begründete Handlungen sie zu erfolgreichem Handeln 
disponieren. Sofern sie aber ihre musikpädagogischen Handlungen gut begrün-
den können sollen, müssten sie dafür wiederum begründbare Kriterien kennen, 
durch die sich gute (oder rationale) Gründe für die Wahl von musikunterricht-
lichen Handlungen von schlechten unterscheiden lassen.

Dies vorausgesetzt, können wir von professionellen Musiklehrer*innen also 
mit anderen Worten erwarten, dass sie über die Fähigkeit oder Kompetenz ratio-
nalen musikpädagogischen Entscheidens verfügen. Wenn diese Prämisse stimmt 
und wenn sie unsere Erwartung an professionelle Musiklehrer*innen ausrei-
chend spezifiziert und es eine (musikdidaktische) Theorie geben soll, die die 
Funktion hat, dem rationalen musikpädagogischen Entscheiden Orientierung zu 
bieten, dann müsste diese mindestens zweierlei leisten: Sie müsste a) begründe-
te Antworten auf allgemeine Fragen liefern, die grundlegende Voraussetzungen 
dieser Entscheidungen sind, wie z. B., was Funktion und was Ziele von (schuli-
schem) Musikunterricht sein, was sein Inhalt und/oder seine Gegenstände sein 
sollen. Diese Theorie müsste b) in Bezug auf typische und relevante Fälle musik-
pädagogischer Entscheidungen begründen können, was rationale musikpädago-
gische Entscheidungen sind. 

Während ich (a) als Aufgabe einer allgemeinen Musikdidaktik betrachte, die 
bisher in Form musikdidaktischer Modelle und Konzepte (wie etwa dem „Auf-
bauenden Musikunterricht“) in Erscheinung getreten ist, scheint letzteres bisher 
noch gar nicht als Teil von Musikdidaktik bedacht worden zu sein: eine Ange-
wandte Musikdidaktik als Theorie rationalen musikpädagogischen Entscheidens, 
die musikpädagogischer Kasuistik als Grundlage oder Rahmen dienen kann. Die-
se Grundlagentheorie möchte ich im Folgenden skizzieren.
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4.	 Kleine Theorie musikpädagogischen Entscheidens 

Um musikpädagogischer Kasuistik dienen zu können, müsste die Theorie ratio-
nalen musikpädagogischen Entscheidens ihrerseits zunächst a) definierte Grund-
begriffe vorweisen, und zwar wenigstens den Begriff der musikpädagogischen 
Entscheidung, so dass sich ihre Reichweite überprüfen lässt. Sie müsste b) an-
geben können, wann musikpädagogische Entscheidungen als rational gelten kön-
nen, um Lehrer*innen in ihren eigenen Entscheidungen und der Beurteilung der 
(vermuteten) Entscheidungen anderer im Kontext musikpädagogischer Kasuistik 
eine gut begründbare Diskussionsgrundlage zu bieten.

a)	 Zum Grundbegriff der musikpädagogischen Entscheidung

Was unter Entscheidungen zu verstehen ist, scheint hinreichend klar, und inso-
fern orientiert sich auch die Entscheidungstheorie wie die Ethik üblicherweise 
am alltagssprachlichen Verständnis, das da lautet:

(E) Ein*e Akteur*in a entscheidet sich genau dann, wenn a zwischen mög-
lichen Handlungsalternativen wählt. (vgl. u. a. Resnik, 2014, S. 6)

Um einen adäquaten Begriff von musikpädagogischen Entscheidungen zu ge-
winnen und damit angeben zu können, worauf sich eine Theorie musikpädago-
gischen Entscheidens beziehen soll, wären einige genauere begriffsanalytische 
Untersuchungen, z. B. zum Begriff von ‚Musikunterricht‘, nötig, insofern man 
(nicht nur den schulischen) Musikunterricht als paradigmatischen (und komple-
xen) Fall musikpädagogischen Handelns ansehen kann. Ich werde eine Analyse 
von Musikunterricht voraussetzen, auf deren Grundlage ich definieren möchte, 
was ich meine, wenn ich von musikpädagogischen Entscheidungen spreche:

(MU) Ein Geschehen x ist Musikunterricht genau dann, wenn es die Funk-
tion φ hat, musikalisches Wissen MW, über die eine Person a verfügt, 
mindestens einer Person b zu vermitteln, die nicht über MW verfügt, und 
a und b im Rahmen von x kooperative Handlungen vollziehen, um φ zu 
erfüllen. (vgl. Bugiel, 2024, S. 56)

Vorausgesetzt dieser Definition von Musikunterricht, die einen Begriff von (prak-
tischem) musikalischem Wissen als Fähigkeit (akustische Ereignisse als Realisie-
rung von Typen musikkultureller Praxis wahrnehmen und spannungsvoll struk-
turieren zu können; Bugiel, 2024) als allgemeinen musikunterrichtlichen Inhalt 
annimmt, möchte ich musikpädagogische Entscheidungen wie folgt definieren:
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(MPE) Ein*e Akteur*in a trifft eine musikpädagogische Entscheidung genau 
dann, wenn a zwischen Alternativen von kooperativen Handlungen, die die
Funktion haben, musikalisches Wissen zu vermitteln, wählt.

Die Handlungen, um deren Wahl es also im Weiteren gehen soll, sind allgemei-
ner z. B. die des Demonstrierens (von Stücken oder musikalischen Praktiken), 
des Erklärens, des Anleitens, Aufgabenstellens etc. Es handelt sich um all jene 
Handlungen, die im Erfolgsfall dazu führen, dass die Adressat*innen des Unter-
richts etwas lernen, was andere gelehrt haben – vorausgesetzt, sie handeln oder 
verhalten sich kooperativ gegenüber den Lehrhandlungen, indem sie z. B. die 
Motivation aufbringen, zuzuhören, das Demonstrierte nachsingen bzw. indem sie 
‚am Unterricht teilnehmen‘. Die implizite These hier ist: Wenn Unterricht infolge 
klug gewählter Handlungen zum Erfolg führt, dann wurde dieser Erfolg koopera-
tiv und nicht durch die Handlung Einzelner verursacht. Wer daher bei erfolgrei-
chem Unterricht alleine auf die Handlungen von Lehrer*innen achtet, wird nicht 
verstehen, was für den Erfolg verantwortlich ist.

b)	 Rationale Kriterien rationalen musikpädagogischen Entscheidens

Weil man die Kooperationsbeiträge der Adressat*innen des Musikunterrichts 
nicht vorab kennen kann, sind (musik-)pädagogische Entscheidungen sogenann-
te Entscheidungen unter Risiko oder unter Ungewissheit, was auch unter dem 
Stichwort des ‚Technologiedefizits‘ (vgl. Luhmann & Schorr, 2015, S.  120) thema-
tisiert wurde: Es sind Entscheidungen, zu denen (erfahrene) Lehrer*innen sub-
jektive Erwartungen besitzen, was passieren könnte, wenn sie bestimmte Mittel 
wählen, um einer Person oder einer Gruppe musikalisches Wissen zu vermitteln. 
Aber eine Garantie, was tatsächlich passieren wird, besitzen sie nicht.

Die Beurteilung der Rationalität einer musikpädagogischen Entscheidung 
hängt nun allerdings nicht davon ab, ob wir die Zukunft kennen. Sondern, weil 
wir die Zukunft gar nicht kennen können oder weil die Kooperationsbeiträge 
der Adressat*innen zum Musikunterricht nicht determiniert sind, kann sie nur 
davon abhängen, wie wir vor dem Hintergrund erstrebter konkreter Vermitt-
lungsziele und hypothetischer Annahmen über erfolgreiche Mittel zu Erreichung 
dieser Ziele zu Schlüssen hinsichtlich der Wahl dieser Mittel gelangen. Einen 
solchen rationalen Schluss zeigt das folgende Schema eines gültigen Zweck-Mit-
tel-Schlusses an, das ich noch erläutern werde:

„Deskriptive Zweck-Mittel-Hypothese: M ist unter den gegebenen Umständen U ein 
notwendiges – oder alternativ: ein optimales – Mittel für die Realisierung von Z.
Daher: Gegeben die fundamentale Norm ‚Zweck Z soll realisiert werden‘, dann gilt 
auch die abgeleitete Norm ‚Mittel M soll realisiert werden‘.“ (Schurz, 2013, S. 308)



309Musikpädagogisches Entscheiden

Inwiefern hilft dieses Schema nun in der Beurteilung von musikpädagogischen 
Entscheidungen weiter? Es hilft, wie ich zeigen möchte, ganz wesentlich, um zu 
prüfen, ob eine musikpädagogische Entscheidung rational ist. Das will ich an ei-
nigen Beispielen verständlich machen: Nehmen wir dazu an, dass eine Lehrerin 
in irgendeinem Unterricht nach dem Singen eines Liedes mit der Klasse fest-
stellt, dass ein Schüler seine Stimme nicht adäquat intonieren kann und es ihm 
alleine nicht gelingt, das Problem zu beheben. Das Ziel ist hier klar: Der Schüler 
soll lernen, seine Stimme adäquat zu intonieren. Es gibt nun mehrere Mittel oder 
Methoden, die geeignet sein könnten, wahrscheinlich zu machen, dass der Schü-
ler das Intonieren seiner Stimme lernt. Angenommen, die Lehrerin würde sich 
dazu entscheiden, ihm eine Reihe von Video-Tutorials zu zeigen, durch die er 
Anleitungen erhält, wie er Stimmen in mehrstimmigen Stücken intonieren kann. 
Wenn die Tutorials gut gewählt sind, könnte das hinreichen, damit der Schü-
ler das Lernziel erreicht. Ich vermute, dass wenige diese Entscheidung für gut 
halten würden. Der Grund dafür ist, dass durchaus bessere Methoden in Frage 
kämen, wenn das Ziel sein soll, ihm beizubringen, wie man eine Stimme richtig 
intoniert: So könnte die Lehrerin ihm die Stimme variierend vorsingen und prü-
fen, ob er sie richtig nachsingt.

Was diese Beispiele zeigen sollen: Was eine musikpädagogische Entscheidung 
rational macht, ist nicht die Wahl bloß hinreichender Mittel zur Realisierung des 
musikunterrichtlichen Ziels. Das Schauen der Video-Tutorials kann, wie viele 
hinreichende Mittel, unerwünschte und vermeidbare Nebenfolgen zeitigen, etwa 
die Langeweile, Überforderung oder Zerstreuung des Schülers. Rational, also gut 
begründbar sind (s. o.) hingegen nur notwendige oder optimale Mittel zur Errei-
chung des Ziels: Wenn der Schüler es nicht allein lernen kann und es lernen soll 
oder es lernen möchte, wäre es notwendig, überhaupt etwas zu tun, um ihn im 
richtigen Intonieren zu unterrichten. Das versteht sich von selbst, ist aber des-
halb auch nicht informativ. Wenn es hingegen rational ist, optimale Mittel zur 
Erreichung eines Ziels zu wählen, stellt sich die Frage, was Mittel als optimal 
qualifiziert. Meine These ist, dass optimale Mittel einen Beitrag zu gutem Musik-
unterricht leisten (s. Bugiel, 2024). Das möchte ich mittels eines knappen Exkur-
ses zu Kriterien guten Musikunterrichts begründen: Wenn es um qualitätvollen 
oder guten (Musik-)Unterricht geht, sind derzeit doch einige Forscher*innen 
(u. a. Helmke & Schrader, 2010) der Ansicht, dass die Ermittlung von Eigenschaf-
ten, die ihn gut machen, eine Angelegenheit empirischer Forschung ist. Das kann 
einem insofern eigenartig vorkommen, als um zu verstehen, wann etwas gut ist, 
man lediglich die Kriterien kennen muss, die in der Beurteilung der Güte von et-
was eine Rolle spielen sollen. Und für diese Kriterien müsste man im Falle, dass 
sie nicht konventionell sind, argumentieren. Ich will das am Beispiel von Musik-
unterricht zeigen.

Wenn wir Musikunterricht als ein kooperatives Geschehen verstehen kön-
nen, das die Funktion hat, musikalisches Wissen zu vermitteln, dann wird 
man notwendigerweise den Unterricht gut nennen müssen, der diese Funktion 
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erfüllt bzw. der erfolgreich ist oder die Erfüllung seiner Funktion wahrschein-
lich macht: wenn Schüler*innen das musikalische Wissen erwerben, dass sie 
erwerben sollen. Dieses instrumentelle Kriterium wird alleine jedoch nicht hin-
reichen, um Musikunterricht verständlicherweise Güte zuschreiben zu können. 
Darüber hinaus wird zumindest eine Rolle spielen, wodurch der Lernerfolg 
zustande gekommen ist oder wahrscheinlich gemacht wird, und zwar in einer 
ökonomischen und einer ethischen Hinsicht. Denn einen Unterricht, der zur Ver-
mittlung musikalischen Wissens die physischen Ressourcen von Lehrer*innen 
aufbrauchen würde, würde man ebenso wenig gut nennen können, wie einen 
Musikunterricht, der unter der Ausübung von physischer oder psychischer Ge-
walt zu seinem Erfolg käme. Gut ist Musikunterricht daher nicht bereits, wenn er 
zum Erfolg führt, sondern wenn er die zur Verfügung stehenden Ressourcen ver-
hältnismäßig aufwendet und ethischen Prinzipien (wie z. B. Gerechtigkeit oder 
Respektierung von Autonomie) gerecht wird. An welchen ethischen spezifischen 
Normen sich die Beurteilung von Musikunterricht genauer orientieren könnte, 
ist eine offene Frage, auf die ich hier nicht weiter eingehen kann.6

Neben den instrumentellen, ökonomischen und ethischen Kriterien mögen 
noch andere Kriterien eine Rolle spielen. Wenn es um die Frage geht, was Musik-
unterricht gut macht, sind es aber niemals welche, über die uns empirische For-
schung aufklären müsste, so wenig wie darüber, was ein gutes Leben auszeich-
net – weshalb die Ethik eben eine theoretische, keine empirische Disziplin ist.

Wenn wir nun voraussetzen können, dass sich guter Musikunterricht mindes-
tens und notwendigerweise dadurch auszeichnet, dass er erfolgreich, verhältnis-
mäßig oder ressourcenschonend und ethisch ist, dann können wir all diejenigen 
Mittel als optimal betrachten, die dazu beitragen, dass Musikunterricht gut ist 
oder wahrscheinlich gut sein wird. Es sind so Kriterien guten Musikunterrichts, 
mittels derer sich begründet darüber diskutieren lässt, was gute Gründe für mu-
sikpädagogische Entscheidungen sind, auf die ich nun zurückkomme, und mit 
ihnen auf das Beispiel des Schülers, der lernen soll, richtig zu intonieren.

Was wäre nun in diesem Fall des Beispiels ein optimales Mittel, um das Ziel 
zu erreichen? Vermutlich nicht nur, dass die Lehrerin die richtig intonierte Stim-
me demonstriert, seine Imitationsversuche überprüft und gegebenenfalls weite-
re Hilfestellungen leistet, sondern auch, dass sie dazu einen Rahmen wählt, der 
den Schüler nicht vor seinen Mitschüler*innen bloßstellt oder beschämt oder 
seine motivationalen oder stimmlichen Kapazitäten aufbraucht.

Die Mittel, die unter diese Beschreibung fallen, sind zwar immer noch zahl-
reich, aber durch die Betrachtung derjenigen Mittel, die vor dem Hintergrund 
von Kriterien guten Musikunterrichts begründet als optimale gelten können, 
lässt sich die Menge der gut begründbaren Entscheidungen deutlich reduzieren. 

6	 Ich hatte als Ausgangsidee die aus der Medizinethik bekannten Prinzipien mittlerer 
Reichweite vorgeschlagen (vgl. Bugiel, 2024), die aber hinsichtlich von Musikunter-
richt erweitert oder spezifiziert werden müssten.
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Insofern kann der hier skizzierte theoretische Rahmen hoffentlich einen ersten 
Eindruck dahingehend vermitteln, was er leisten soll und könnte: Er soll und 
könnte zeigen, für welche Wahlen von Handlungen zur Vermittlung musikali-
schen Wissens es gute Gründe gibt und warum für diese Wahlen von Handlun-
gen bessere Gründe bestehen als für ihre Alternativen. Auf diese Weise könnte 
und sollte eine Theorie musikpädagogischen Entscheidens eine Grundlage bil-
den, anhand dessen sich die Rationalität musikpädagogischen Entscheidens im 
Kontext von Einzelfällen musikunterrichtlichen Handelns einschätzen, bemessen 
und damit beantworten lässt, wann jemand über die Kompetenz rationalen mu-
sikpädagogischen Entscheidens verfügt.

5.	 Angewandte Musikdidaktik: empirische und theoretische 
Desiderate

Damit die skizzierte Theorie aber einer musikpädagogischen Kasuistik Grund-
lage sein kann, müsste geklärt werden, was relevante und oder typische Fälle 
musikpädagogischen Entscheidens sind, die zur Diskussion in Seminaren aus-
gewählt oder konstruiert werden sollen. Das ist eine empirische Frage, die 
mittels einer Erhebung relevanter Fälle aus Sicht von Musiklehrer*innen (oder 
auch Musikfachleiter*innen) beantwortet werden müsste.7 Dabei wäre hilfreich 
zu wissen, wie Musiklehrer*innen die jeweiligen Fälle tatsächlich entscheiden, 
um verstehen und beurteilen zu können, in welchen Fällen sie zu rationalen Ent-
scheidungen neigen und in welchen nicht.

Angewandte Musikdidaktik, wie hier skizziert, ist vor allem eine dynamische 
Theorie in progress, die hinsichtlich konkreter, zu diskutierender Fälle laufend 
angepasst bzw. spezifiziert werden muss, wenn geklärt werden soll, warum die 
Wahl von Mitteln zur Vermittlung musikalischen Wissens im konkreten musik-
unterrichtlichen Fall aus (mindestens) instrumentellen, ökonomischen und 
ethischen Gründen optimal ist und im anderen nicht. Etablierte Vorbilder und 
theoretische Ressourcen dazu bietet möglicherweise die angewandte Ethik, 
insbesondere die noch junge pädagogische (vgl. Levinson & Fay, 2016) oder die 
medizinische Ethik (vgl. Beauchamp & Childress, 2019). Es sind Überlegungen, 
die der erziehungswissenschaftlichen oder didaktischen Diskussion nicht gänz-
lich unvertraut sind (vgl. König, 1978; Fitzgibbons, 1981), sondern die vielmehr im 
Zuge der empirischen Wende der Erziehungswissenschaft in Vergessenheit ge-
raden scheinen, so wie man sagen kann, dass im Zuge dieser Wende eher sozial-
wissenschaftliche als (fach-)philosophische Theorien Bezugsgrößen der (musik-)
pädagogischen Diskussion bilden. Dadurch haben jedoch die normativen Fragen 
und Probleme der (Musik-)Didaktik wie die Möglichkeiten ihrer Lösung und 
Beantwortung tendenziell an Gewicht oder Aufmerksamkeit eingebüßt oder es 

7	 Einen methodischen Ansatz dazu bietet Heins (2018).
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wird gerade übersehen, dass auch in den praktischen Fragen der Musikdidaktik 
und des musikunterrichtlichen Handelns jemand nicht weiter kommen kann, „als 
ihn die Theorie zu bringen vermag“.
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