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Zusammenfassung 
Der Text ist ein Beitrag zur Praxistheorie der wissenschaftlichen Musikpädago-
gik. Ausgehend von einer praxistheoretischen (oder praxeologischen) Perspek-
tive fasst der Artikel Ergebnisse der international vergleichenden musikpädago-
gischen Forschung, der philosophischen Theorie der Musikpädagogik und der 
allgemeinen und fachdidaktischen Unterrichtsforschung zum Verhältnis von 
musikalischer und pädagogischer bzw. erzieherischer Normativität zusammen. 
Die Synopse der Abschnitte 2–5 zeigt, dass die Kohärenz musikalisch und päda-
gogisch normativer Praktiken entscheidend für eine erfolgreiche (qualitativ 
hochwertige) musikpädagogische Praxis ist. In der vergleichenden Musikpäda-
gogik ist diese Kohärenz als ein allgemeines musikpädagogisches Tertium Com-
parationis zu verstehen. Im fünften Abschnitt wird dieses Tertium Comparationis 
genutzt, um zwei Beispiele von lernpsychologisch und praxeologisch geleiteter 
Musikunterrichtsforschung zu vergleichen. Der Vergleich macht unterschiedli-
che disziplinspezifische Unbestimmtheits- oder Unschärfebereiche sichtbar. Auf 
der Grundlage der vorliegenden Studie erscheint ein spezifischer Umgang mit 
Unschärfe für die Disziplin der Musikpädagogik angemessen. Das Fazit fasst die 
Ergebnisse des Artikels in sechs Thesen zusammen. 
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Summary 
The text is a contribution to the theory of scientific music education. Starting 
from a practice-theoretical (or praxeological) perspective, the article summa-
rises results from international comparative music pedagogical research, philo-
sophical theory of music pedagogy and general and subject-didactic teaching 
research with regard to the relationship between musical and pedagogical or 
educational normativity. The synopsis of sections 2–5 shows that the coherence 
of musically and pedagogically normative practices is decisive for successful 
(high-quality) music education practice. In comparative music education, this co-
herence should be understood as a general music pedagogical or educational 
tertium comparationis. In the fifth section, this tertium comparationis is used to 
compare two examples of research on music teaching characterised as learning-
psychological and praxeological. The comparison reveals different discipline-
specific areas of indeterminacy or vagueness. On the basis of the present study, 
a specific approach to fuzziness seems appropriate for the discipline of music 
education. The conclusion summarises the results of the article in six theses. 
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1. Einleitung 

Der vorliegende Text unterscheidet vor dem Hinter-
grund einer praxistheoretischen Ontologie (oder 
Perspektive) musikalische und (allgemeine) pädago-
gische Praktiken und geht davon aus, dass beide im-
mer auch Normen oder Spuren von Normen trans-
portieren. Anhand verschiedener Forschungsergeb-
nisse wird für die notwendige Verbindung von musi-
kalisch und pädagogisch normativen Praktiken in 
musikdidaktischer bzw. musikpädagogischer Praxis 
(in Unterricht und Forschung) argumentiert. Die Be-
gründung lautet kurz gesagt: Weil die Qualität mu-
sikunterrichtlicher Praxis aus der kohärenten Kons-
tellation aller beteiligten Praktiken hervorgeht, muss 
musikpädagogische Forschung weniger einzelnen 
Praktiken als deren Konstellation gelten. Die mögli-
che Tragweite dieser Position in Bezug auf einen 
notwendigen Umgang mit Komplexität, nichtbegriff-
lichen Phänomenen und entsprechender Unschärfe 
wird abschließend an einem umstrittenen Fallbei-
spiel gezeigt. 

Methodisch kann der Text als ein „Zooming In 
and Out“ (Nikolini, 2008) beschrieben werden: Er 
zoomt auf verschiedene Felder musikpädagogischer 
Forschung. In vier Abschnitten versammelt er die Er-
gebnisse aus global vergleichender (englischspra-
chiger) (Abschnitt 2), theoretisch-begrifflicher (3) 
und unterrichtsforschender (deutschsprachiger) 
Perspektive (4) und führt diese (5) anhand von zwei 
Fallbeispielen als Argumente für eine spezifisch mu-
sikpädagogische Praxis in Unterricht und Forschung 
zusammen.  

Angeregt wurde dieser Text von verschiedenen 
Beiträgen Andreas Lehmann-Wermsers, nicht zu-
letzt von seiner zusammen mit Bernd Clausen for-
mulierten Vermutung, dass „prinzipiell ein Unter-
schied zwischen unserer Position und der von Wall-
baum zu bestehen [scheint]“ (Clausen & Lehmann-
Wermser, 2022, S. 208f.). Da beide Positionen in 

 
1 Wenn im weiteren Verlauf auf theoretische Positionierungen in der Form „Name+Jahr“ hingewiesen wird, dann ist 
damit nicht das Subjekt mit diesem Namen gemeint, sondern ein von ihm am angegebenen Ort artikuliertes Wissen. 

2 Vgl. die gängigen Unterscheidungen von kognitivem und sozialem Konstruktivismus oder in der Geschichte der 
Soziologie die Unterscheidung zwischen kulturtheoretischem Mentalismus oder Textualismus. Letztere gelten beide 
als „intellektualistisch“, während im praxistheoretischen Verständnis das Wissen in Praktiken und nicht im Intellekt 
versammelt ist (vgl. Reckwitz, 2003, S. 286–289). Insgesamt orientiert sich die hier vertretene praxistheoretische Posi-
tion, die Andreas Reckwitz (2003) zusammenfassend und in vielen weiteren Veröffentlichungen darstellt, ebenso an 
Theodore Schatzki (1996, 2016, 2017), Frank Hillebrandt (2014), Hilmar Schäfer (2016) und anderen praxistheoretischen 
Positionen.  

3 Dass auch phänomenologische Perspektiven nicht im Gegensatz zu soziologisch-kulturtheoretischer Praxistheorie 
stehen müssen, formuliert Schatzki (1996, S. 24f.): „As an underlying biological, but socially molded, work, the human 
body is the site for the expression of the aspects of human existence articulated in ‘mental state talk’. This position 
places Wittgenstein [as well as practice theory, CW] in the company of such theorists as Maurice Merleau-Ponty and 

 

deren Beitrag nicht ausgeführt werden, unternimmt 
es der vorliegende Text, anknüpfend an dort ge-
nannte Unterschieds- oder Kritikpunkte, die musik-
pädagogische Position von Wallbaum in verschiede-
nen musikpädagogischen Zusammenhängen zu 
entwickeln. Im Zuge der vergleichenden Entwick-
lung entsteht so ein Bild von beiden Positionen ein-
schließlich jeweiliger normativer Implikationen.  

Der Aufbau spannt einen Bogen zwischen zwei 
Kritikpunkten aus zwei Aufsätzen von Andreas Leh-
mann-Wermser. Der eine lässt sich an der Frage 
nach einem oder ‚dem‘ Tertium Comparationis (ebd.) 
festmachen – also nach einem gemeinsamen Merk-
mal oder Merkmal-Set, das für Vergleiche musikpä-
dagogischer Phänomene angemessen erscheint – 
(Clausen & Lehmann-Wermser, 2022, S. 205-209), 
der andere Punkt betrifft unter Lehmann-Wermsers 
Titel mastery-mystery die Frage, inwiefern komplexe 
und teilweise unscharfe oder nicht begriffliche Phä-
nomene Gegenstand wissenschaftlicher Forschung 
sein können und sollten (Lehmann-Wermser, 2021, 
S. 66f.). Beide Punkte lassen sich in der Frage nach 
der Qualität von Musikunterricht und, damit ver-
knüpft, seiner wissenschaftlichen Erforschung zu-
sammenführen.1 

Grundannahmen der Praxistheorie 
Grundsätzlich erscheint es mir für das Verständnis 
praxistheoretischer Positionen wie der hier einge-
nommenen wichtig, dass nicht das individuelle Ge-
hirn oder eine individuelle Psyche als Ursache und 
Zentrum von Sinn, Denken, Wollen und Handeln ver-
standen werden, sondern Praktiken als körperlich-
materiell verankerte Verknüpfungen von Tun und 
Sprechen. 2  Praktiken existieren wie Muster durch 
Wiederholung (einschließlich stets stattfindender 
Abweichungen). Wie die Wörter, die wir beim Spre-
chen verwenden, nur durch den sozialen Gebrauch 
ihre Bedeutung gewinnen und bewahren können, 
tun dies auch Praktiken. Darum ist genau genom-
men die Rede von sozialen Praktiken ebenso ver-
zichtbar wie die von sozialen Wörtern oder Sätzen.3  
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Mit der praxistheoretischen Position verschiebt 
sich der Fokus sowohl bei der Beobachtung als auch 
bei der Interpretation von Musikunterricht. Es geht 
um das Rekonstruieren von Praktiken und Prak-
tikenkonstellationen einschließlich der Normen und 
des Sinns, die sich in der Praxis artikulieren. Das Ver-
gleichen ist die Methode, um Praktiken und Prak-
tikenkonstellationen zu rekonstruieren und explizit 
zu machen.4 Im Sinne der Praxistheorie verknüpfen 
sich in der Praxis viele Praktiken zu Bündeln und 
Konstellationen (anders ausgedrückt: Kulturen). Ver-
streute Praktiken zum Beispiel des Kontaktaufneh-
mens, Grüßens, Ordnens, Singens u. a. lassen sich in 
verschiedenen solchen Praktikenkonstellationen 
und Konstellationen von Konstellationen finden. 
Aufgrund dieser verstreuten Praktiken ist es nicht 
prinzipiell unmöglich, unbekannte Praktikenkonstel-
lationen oder Kulturen zu verstehen. 

Das wissenschaftliche Rekonstruieren von Prak-
tiken und des Sinns, der mit ihnen artikuliert wird, ist 
notwendig interpretativ und schließt implizite und 
explizite Normen ein. Und zwar sowohl diejenigen, 
die in einer beobachteten Praxis vorkommen, als 
auch die, die Beobachter*innen aufgrund ihrer Sub-
jektivierungen in ihre Rekonstruktionen einbringen. 
Ich (als Verfasser dieses Texts) verstehe mich hier als 
Subjekt eines musikpädagogischen Praxisfelds, das 
in sich ein Hybrid aus verschiedenen, einander mehr 
oder weniger überlappenden Practices of community 
(vgl. Bloh & Bloh, 2016), Schulen oder Denkstilen 
(Kaiser, 2015), Diskursen, Paradigmen oder Wissen-
schaftsstilen (Rosenberg, 2006) und damit verknüpf-
ten Sprachregelungen bildet. Eine musikpädagogi-
sche Sprache für diese „Mischdisziplin mit labilen 
Grundlagen“ (Vogt, 2011, S. 13) zu finden, scheint 
mir stets von Neuem herausfordernd. 5 Im Zweifels-
fall orientiere ich mich an der lebensweltlichen All-
tagspraxis und ihrer ‚normalen Sprache‘, die, „wie 
die folk psychology oder die Alltagsphysik, hoch-
komplex und erstaunlich verlässlich [ist]“ (Nida-Rü-
melin, 2016, S. 18, vgl. auch Savigny, 1969, Wallbaum, 

 
Helmut Plessner, with whom he is not standardly associated and whom he most probably never read” (Vgl. auch Hille-
brandt 2014, S. 64). Wie nahe subjektphilosophisch ‚humanistische‘ und praxistheoretisch ‚posthumanistische‘ Sub-
jektbegriffe einander kommen (können), wird in Jürgen Vogts (2020) Beschreibung des bürgerlichen Subjekts und 
seiner musikalischen Bildung in Auseinandersetzung mit Reckwitz‘ (2020) Rekonstruktion der Entstehung des bürgerli-
chen Subjekts deutlich. Vogt schließt nicht argumentierend, sondern mit einer Art ‚Bekenntnis‘ zur humanistischen 
Bildungsidee nach Humboldt (Vogt 2020, S. 19f.), und Reckwitz (2003. S. 297) weist auf die Nähe der Praxistheorie zum 
Konzept einer „zweiten Moderne“ hin, d. h. eines sozusagen posthumanistisch reflektierten Humanismus.  

4 Kürzlich hat zum Beispiel Eva Tralle (2022, S. 55–74) eine Anwendung dieser Methode detailliert vorgelegt. 

5 Zum Beispiel kann für jemanden, der aus einem kulturwissenschaftlichen Fachdiskurs heraus genau weiß, was mit 
„Inkommensurabilitätsthese“ gemeint ist, die Formulierung ethnological radicalism „schief“ erscheinen, die mit einer 
englischsprachigen Lektorin (Herausgeberin des Journals Music Education Research) in mehrfachem Hin-und-Her als tref-
fende Benennung für das Prinzip eines radikalen Kulturrelativismus herauskam (vgl. z. B. Clausen & Lehmann-Wermser, 
2022, S. 209). 
 

2018, S. 26–28, Humboldt nach Habermas, 2019b, S. 
572f. und auch Peirce ebd. S. 711). 

Normativität oder Normen und Wahrheit 
Für das Sprechen über Normativität in musikpäda-
gogischer (wissenschaftlicher) Forschung ist die Un-
terscheidung von Normativität oder Normen und 
Wahrheit notwendig. Eine Diskussion zu diesem 
uferlosen Thema kann hier nicht geführt werden. Es 
geht nur darum, die gängige Grundunterscheidung 
zwischen Normativität und wissenschaftlicher Wahr-
heit sowie unscharfe Übergangsbereiche dazwi-
schen zu vergegenwärtigen, die in den folgenden 
Abschnitten zu musikpädagogischen Praxisfeldern 
wiederkehren.  

Die Wörter Norm und Normativität verstehe ich 
hier als grammatische Varianten desselben Phäno-
mens. Wenn eine Person sagt, „Du sollst im Restau-
rant nicht die Füße auf den Tisch legen“, dann han-
delt sie normativ und macht die kulturgeschichtlich 
entstandene Norm geltend, dass man im Restaurant 
nicht die Füße auf den Tisch legt. Wenn eine Person 
aber sagt „Die Füße einer Person liegen auf dem 
Tisch“, dann macht sie geltend, dass dieser Sachver-
halt wahr ist, unabhängig davon, ob der Sachverhalt 
normativ richtig ist. Diese einfachen Sprechakte zei-
gen im Kern den Unterschied zwischen Normativität 
und Wahrheit. Das eine sind Sollens-Aussagen, ge-
sprochen aus einer Wir-Perspektive (also erste Per-
son plural), die eine gemeinsam geteilte Lebenswelt 
unterstellt, das andere sind Seins-Aussagen, gespro-
chen aus einer Beobachtungsperspektive (also 3. 
Person plural). Das Begründen von Wahrheitsan-
sprüchen erfordert andere Begründungsproze-
duren als das Begründen von Normativitätsansprü-
chen. 

Wann Homo sapiens begonnen hat, Normativi-
tät und Wahrheit zu unterscheiden, ist nicht be-
kannt. Sicher ist, dass mit der Neuzeit die wissen-
schaftliche Praxis der Physik entstand, die sich ohne 
Metaphysik allein auf beobachtbare und messbare 
Ereignisse konzentrierte (z.B. Kopernikus, Galilei, 
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Newton). Stephen Hawking geht davon aus, dass 
eine „[wissenschaftliche] Theorie aus einem Modell 
des Universums oder eines seiner Teile [!] sowie aus 
einer Reihe von Regeln besteht, die Größen inner-
halb des Modells in Beziehung zu unseren Beobach-
tungen setzen.“ „Gut“ sei eine Theorie, wenn sie ers-
tens „nur wenige beliebige Elemente enthält, und 
[zweitens] [...] bestimmte Voraussagen über die Er-
gebnisse zukünftiger Beobachtungen [ermöglicht]“ 
(Hawking, 1996, S. 21). Als wahr gilt eine physikali-
sche Theorie nur so lange, bis sie widerlegt ist, und 
dafür genügt schon ein einziges Gegenbeispiel 
(ebd., S. 22). 

Als wahr gilt zum Beispiel die Behauptung, dass 
Äpfel von oben nach unten vom Baum fallen. Men-
schen können zwar normativ beschließen, dass ab 
morgen alle Masken oder Kopftücher tragen sollen, 
aber nicht, dass ab morgen die Äpfel von unten nach 
oben fallen.  

Unübersichtlicher wird die Unterscheidung von 
Seins- und Sollens-Aussagen in Sozial- wie Kultur- 
oder Erziehungswissenschaften. Naturwissenschaft-
liche Gesetzmäßigkeiten sind grundsätzlich in wie-
derholbaren Experimenten nachweisbar. Soziale Ex-
perimente sind aber grundsätzlich nicht wiederhol-
bar. Dennoch können – mit der genannten Ein-
schränkung – wahre Aussagen über Normen ge-
macht werden. 

Mitte des 19. Jahrhunderts entstand nach dem 
Vorbild der mathematischen Naturwissenschaften 
unter anderen die Soziologie, deren Gegenstände 
sich von den physikalischen dadurch unterscheiden, 
dass sie selbst normativ generiert oder mit normati-
ven Implikationen verwoben sind. Der sozialwissen-
schaftliche Anspruch ist es dennoch, wahre, d.h. ob-
jektive und wertfreie Aussagen zu treffen. Zum Bei-
spiel kann mit Wahrheitsanspruch gesagt werden, 
dass in bestimmten Weltgegenden und Zeiten die 
Norm gilt oder galt, Masken oder Kopftücher zu tra-
gen. Max Weber hat - anderes Beispiel – in seiner 
Studie Die protestantische Ethik und der Geist des Kapi-
talismus (Weber, 1920) beide normativen Positionen 
so sachlich und distanziert bearbeitet, dass keine ei-
gene, normativ wertende Haltung zu den beiden po-
litisch und kulturell umkämpften Gegenständen er-
kennbar wird (vgl. Nida-Rümelin, 2016, S. 6f.). Selbst 

 
6 Zahlreiche Aspekte der Normativität in den Erziehungswissenschaften von Deleuze oder Habermas bis Foucault, 
Bourdieu und Butler, von Ruhloff bis Koller versammeln Meseth et al., 2019. Zur Normativität in (historischen) Musik-
wissenschaften vgl. Hentschel 2023.  

7 Aus praxistheoretischer Perspektive vgl. dazu Grüny, 2021, aus philosophischer Vogel, 2021, aus musikhistoriographi-
scher Hentschel 2023. Speziell zur geschichtlichen Konstruktion des Begriffs von ‚absoluter‘ oder ‚reiner‘ Musik vgl. 
Bonds, 2014. 

8 Kritisch zum Lernbegriff vgl. Biesta, 2016, zum „effektiven Lernen“ im Musikunterricht Wallbaum, 2022. 

 

normative Begründungszusammenhänge können 
in einer sozialwissenschaftlichen Rekonstruktion 
wahr im Sinne von ‚zutreffend und wertfrei darge-
stellt‘ sein.  

Ein normativer Rest bleibt den Sozialwissen-
schaften insofern eingeschrieben, als sie entschei-
den müssen, welcher Gegenstand es wert ist, unter-
sucht zu werden. Dieses Normativitätsproblem gilt 
im übrigen auch für naturwissenschaftliche Auf-
tragsforschung.6 

Auch Musik ist ein normatives soziales Kon-
strukt.7 Es ist eine Norm, dass man klatscht, wenn 
ein Orchesterdirigent ans Pult tritt, dass man im 
Choralsatz keine Quintparallelen spielt, dass Quar-
ten als konsonant (in der Renaissance) oder als dis-
sonant (im Jazz) gelten, Dur fröhlich und Moll traurig 
klingt, dass bestimmte Gesangstechniken als 
(un)gesund, Musizieren als intelligent machend, Mu-
sik als das Gesetz hinter der Bewegung der Him-
melskörper sowie der Bewegung der Töne gilt, in an-
deren Musikpraxen als Medium zu vorgeburtlich-
embryonaler Aufgehobenheit, usw.  

Im Musikunterricht gesellen sich zu den musika-
lischen auch pädagogische Normen, z. B. dass Schul-
unterricht zu Gottesfürchtigkeit, Fürstenliebe, Mün-
digkeit oder unternehmerischer Selbsttätigkeit er-
ziehen soll, dass Lehrpersonen Lernbegleiter sein, 
Schriftlichkeit die höchste Kompetenzstufe oder Ler-
nen eine Aktivität von autonomen Subjekten sein 
soll usw. Alle aufgezählten Beispiele sind Normen, 
auch wenn sie nicht gleichermaßen als solche be-
wusst sind. Möglicherweise besteht sogar bezüglich 
einzelner – zum Beispiel des Lernens – Uneinigkeit. 
Müsste es nicht anstatt „Man soll Lernen als Aktivität 
verstehen“ vielmehr mit dem psychologischen An-
spruch auf wissenschaftliche Wahrheit heißen: „Ler-
nen ist eine Aktivität“, oder: „Es ist wahr, dass Lernen 
eine Aktivität ist“?8 

Die Vermischung oder auch Verwechslung von 
Wahrheit und Normativität kann auch durch natur-
wissenschaftliche Theorien getriggert werden, die 
nicht so leicht überprüfbar wie die Gravitation in Be-
zug auf fallende Äpfel sind. Zum Beispiel gilt das 
physikalische Modell der Quantenmechanik, das die 
Heisenbergsche Unschärferelation handhabbar 
macht, als wahr. Die Unschärferelation erklärt, dass 
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der Messgenauigkeit im Arbeitsbereich kleinster 
physikalischer ‚Teilchen‘ – der Quanten – Grenzen 
gesetzt sind, weil das Messen bzw. Beobachten der 
Bewegung dieser Teilchen aufgrund der Lichtquan-
ten selbst verändernd auf deren Bewegung einwirkt 
(Hawking, 1996, S. 75–85). Die Quantenmechanik 
bringt dieses Messproblem zum Verschwinden, in-
dem sie eine Unschärfezone für das Quantum mo-
delliert.9 Erwin Schrödinger hat im Jahr 1935 die Un-
schärfezone der Quantenmechanik in einem Gedan-
kenexperiment mit einer geschlossenen Kiste und 
einer Katze darin dargestellt. Man kann wegen einer 
in der Kiste laufenden Tötungsapparatur, die quan-
tenmechanisch zufällig ausgelöst wird, nicht wissen, 
ob die Katze tot oder lebendig ist. Die Katze ist sozu-
sagen beides gleichzeitig. Wenn man in die Kiste hin-
einsieht, lebt sie oder ist tot. Aber es ist ein Zufall, ob 
sie zum Zeitpunkt des Hineinsehens (noch) lebt oder 
nicht. Das Konzept der Quantenmechanik erlaubt es, 
mit der geschlossenen Kiste so zu arbeiten, dass die 
Katze darin sowohl tot als auch lebendig bzw. we-
dernoch ist: im ‚Katzenzustand‘. Im atomaren „Teil 
des Universums“ funktioniert und gilt das Modell, 
obwohl es zur allgemeinen Relativitätstheorie, die 
im kosmischen „Teil des Universums“ gilt, im Wider-
spruch steht (ebd., S. 23f.). 

Für den Alltagsverstand ist Schrödingers Katzen-
zustand nicht unmittelbar einleuchtend. Wenn man 
nun die Wahrheitspraktiken der Physikpraxis, in der 
die Quantenmechanik als wahr gilt, selbst nicht ganz 
verstünde, dann wäre man darauf angewiesen, der 
Praxisgemeinschaft der Physiker*innen zu ver-
trauen. Die Praktiken für das Schenken von Ver-
trauen funktionieren aber nicht unbedingt nach 
Wahrheitskriterien, sondern anderen, wie – je nach 
Situation – Vertrauen in die Integrität der Physi-
ker*innen oder ‚das System‘, d.h., dass keine Vor-
teilsnahmen zur Fälschung von wissenschaftlichen 
Wahrheiten führen. 

Wenn es auch den Alltagsverstand irritierende 
wahre Sätze geben mag, wenn die Wissenschaft 
auch immer wieder geltende Wahrheiten korrigiert, 
und wenn auch immer wieder Betrugsversuche be-
kannt werden, so hält der vorliegende Text doch an 

 
9 „In dieser Theorie haben Teilchen nicht mehr getrennte, genau definierte Positionen und Geschwindigkeiten, die sich 
nicht beobachten lassen, sondern nehmen stattdessen einen Quantenzustand ein, der eine Kombination aus Ort und 
Geschwindigkeit darstellt“ (Hawking, 1996, S. 78). 

10 Es gibt immer wieder Versuche, den Gebrauch der Wörter Musikpädagogik und Musikdidaktik zu standardisieren, 
z. B. von Kaiser und Nolte (1989) und zuletzt von Hörmann und Meidel (2016). In diesem Beitrag wird kein grundsätzli-
cher Unterschied zwischen Musikpädagogik und Musikdidaktik gemacht, Musikdidaktik lediglich im engeren Sinne für 
Musikpädagogik im Zusammenhang mit allgemeinbildenden Schulen verwendet. Einen ähnlich weiteren Musikdidak-
tik-Begriff verwenden auch Grow und Lehmann-Wermser (2023) sowie – auf Design-Based Research zielend und expli-
zit gegen die Unterscheidung von Hörmann und Meidel – Hömberg (2023).  

 

 

der prinzipiellen Unterscheidbarkeit von Wahrheit 
und Norm oder Normativität fest. Der Umstand, 
dass es aufgrund naturwissenschaftlicher Wahr-
heitsprozeduren gelungen ist, das geo- durch das 
heliozentrische Weltbild zu ersetzen, Flugzeuge, 
Handys und dergleichen zu bauen, spricht dafür. 
Wenn es auch nach wie vor eine epistemische Lücke 
„zwischen dem objektivierenden Zugang zu physika-
lisch messbaren Gegenständen auf der einen Seite 
und dem sinnverstehend-hermeneutischen Zugang 
des virtuellen Teilnehmers zu den begrifflich [oder in 
Diskurspraktiken, CW] erzeugten soziokulturellen 
Lebensformen auf der anderen Seite“ gibt (Haber-
mas 2019b, S. 746f.), möchte ich doch drei Aspekte 
aus der ‚harten‘ Wissenschaftstheorie festhalten, die 
im Folgenden auch für die ‚weichere‘ wissenschaftli-
che Musikpädagogik als Option erscheinen: Die 
Möglichkeit, wahre Aussagen über normative Zu-
sammenhänge zu machen, die Möglichkeit, für ver-
schiedene Teile des Universums miteinander unver-
einbare Modelle zu haben, und die Möglichkeit, un-
scharfe Tatsachen wie Schrödingers Katze als Größe 
in wissenschaftliche Modelle zu integrieren. 

Im Folgenden werden grob zwei von je eigenen 
Normen durchwobene Praxisfelder unterschieden: 
Musik(en) und Pädagogik(en). Nach Vergleichen ins-
besondere von internationalen Musikunterrichten 
erscheint dies unabdingbar. Diese Vergleiche von in-
ternationalen musikpädagogischen Praktiken lenk-
ten die Aufmerksamkeit darauf, dass dieselben Nor-
men und Normenkonstellationen (in Diskursprakti-
ken lesbar als Denk- und Begründungsmuster) so-
wohl in Klassenzimmern als auch in Lehrplänen, Er-
ziehungs- bzw. Bildungswissenschaften, politischen 
Regierungen oder Ländergrenzen überschreitenden 
Ideologien auftauchen. Diese Zusammenhänge ein-
zubeziehen erscheint aus einer wissenschaftlich mu-
sikpädagogischen Perspektive notwendig, um nor-
mative Kohärenzen als relevante Qualitätsmerkmale 
in musikpädagogischen 10  Praktikenkonstellationen 
erkennen und gestalten zu können. 
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2. Musikpädagogik: Musikalische und 
pädagogische Praktiken in zeitlichen 
und räumlichen Konstellationen 

Dieser Abschnitt führt einen Würfel, der Ergebnisse 
eines Projekts international vergleichender Musik-
pädagogik (Wallbaum, 2018) zusammenfasst, mit ei-
ner aktuellen Theorie von Musikpädagogik als Wis-
senschaft (nach Kaiser, 2018) zusammen. 
In der abstrahierenden Zusammenschau eines Lite-
raturüberblicks zur komparativen Musikpädagogik 
haben wir, Simon Stich und ich (Wallbaum, 2018, I.1, 
S. 60), wiederkehrende Vergleichsaspekte in einem 
Würfel dargestellt (Abb. 1) – auf Englisch. 
 

 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 

 
Abbildung 1: Würfel aus Wallbaum, 2018, S. 60 und 407. 

 
Clausen und Lehmann-Wermser (2022, S. 205) ha-
ben in einer Übersetzung der drei Achsenüberschrif-
ten – A: Music, B: Education and Music Education, 

 
11 Clausen und Lehmann-Wermser (2022) ziehen in der Auseinandersetzung mit Wallbaums Ordnung komparativer 
Musikpädagogik maßgeblich Aussagen und eine vergleichende Studie von Edmund Cykler (1962 und 1971) heran, in 
der wie in Wallbaum (2018) Musikunterricht aus mehreren Ländern thematisiert und auch videografiert wurde. Aller-
dings enden damit auch schon die Parallelen, denn das Forschungsinteresse bei Cykler war anders:  

Die Auswahl der Stunden wurde anders getroffen, die vollständigen Videos (anscheinend mit nur einer Handka-
mera statt mit mehreren fest stehenden gedreht) wurden nicht veröffentlicht, und sie wurden nur von Cykler selbst, 
der die Stunden auch teilnehmend beobachtet hatte, ausgewertet; länderspezifische (emische) Interpretationen der 
Stunden wurden weder systematisch konzipiert noch dokumentiert; länderspezifische Sichtweisen fanden lediglich 
durch Gespräche, die Cykler u. a. im Rahmen von Konferenzen führte, Eingang in das Ergebnis. Epistemische Reflexion 
und Positionierung finden nicht statt. Cyklers Vergleiche waren letztlich eine durch bestimmte Unterrichtsvorlieben 
(z. B. „participation of an improvisatory and creative nature“ statt „traditional“, Cykler, 1971, S. 20) und eine vage Idee 
von effektivem oder erfolgreichem Lernen geleitete, an der Anwendung im Unterricht in den USA interessierte For-
schungspraxis (vgl. zu verschiedenen Vergleichspraxen auch die Tabellen in Clausen, 2016, S. 131 und in Wallbaum, 
2018, I.1, S. 45.). Es mag im Sinne der Vollständigkeit von Wallbaum (2018, I.1) sinnvoll gewesen sein, Cyklers Schriften 
zu verzeichnen, auch wenn Cyklers Arbeit durch die Berücksichtigung der Schriften von Egon Kraus und Clausen schon 
in die Resultate (z. B. den Würfel) eingeflossen ist.  

Warum Clausen und Lehmann-Wermser (2022) die komparative Forschung von Cykler statt z. B. der von Lepherd 
zur Referenzquelle ihrer Darstellung machen, erscheint erklärungsbedürftig. Zumal schon Clausen (2016, S. 138) be-
merkt, dass Lepherd (mit Kemp, 1992 u. a.) Systematisierungsansätze bietet, die hilfreich über die von Cykler hinaus-
gehen. Lepherds Schriften sind nicht unmaßgeblich in die Genese des Würfels eingeflossen (vgl. Wallbaum, 2018, I.1, 
S. 57f.) Eine mögliche Erklärung wäre, dass Clausen selbst Lepherd weniger berücksichtigt hat (er fehlt zum Beispiel in 
der Tabelle bei Clausen, 2016, S. 131), weil Clausens Überlegungen auf eine Rekonstruktion des Begriffs komparativer 
Musikpädagogik (u. a.) im deutschen Diskurs bezogen sind (ebd. S. 109 und 130), während es Wallbaum (2018, I.1) um 
eine begriffslogische Rekonstruktion in Verbindung mit der Sortierung oder Verortung (mapping) internationaler 
komparativer Forschungen geht. 

C: Locational planes – Formulierungen gefunden, 
die ich zum Anlass nehme, die Genese, Gestalt und 
Funktion des Würfels mit seinen drei Achsen noch 
einmal im Zusammenhang zu umreißen. 

Das ganze Buch Comparing International Music 
Lessons on Video (Wallbaum, 2018) kann als Suche 
nach einem oder dem international angemessenen 
Tertium Comparationis für Musikunterricht verstan-
den werden. Dabei sollen Videos aus sieben Ländern 
dazu dienen, die Unterschiede internationaler Be-
griffssysteme und Denkpraxen zu überwinden oder 
zumindest sichtbar zu machen. (Zur Rolle der nor-
malen Sprache in der Musikpädagogik vgl. ebd. 
S. 26–28.) 

Der Abschnitt On comparing – mapping the field 
of comparative music education (Wallbaum, 2018, I.1) 
verknüpft einen Überblick zum Stand der Forschung 
mit einer systematischen Klärung von Begriff und 
Verfahren des Vergleichens, veranschaulicht diese 
lehrbuchartig in Grafiken und mit Beispielen aus 
komparativ musikpädagogischer Forschung, mit der 
Erläuterung historischer Zusammenhänge sowie 
Hinweisen auf die Video-Interpretationen in ande-
ren Abschnitten des Buchs. Die Darstellung von tie-
fergehenden Differenzierungen oder auch Wider-
sprüchlichkeiten im aktuellen Forschungsstand ist 
zugunsten der Lesbarkeit in manchmal ausführliche 
Anmerkungen gewandert. 11  Das Ideal vergleichen-
der Forschung wird schließlich mit einer um die in-
terpretative Brille erweiterten Metapher des struktu-
ralistischen Komparatisten Laurence Lepherd (1985) 
zusammengefasst als: „picking up appropriate glas-
ses and viewing the forest as well as the trees“ (Wall-
baum, 2018, S. 55). Ideal erscheint mit anderen Wor-
ten ein Vorgehen, bei dem das forschende Wesen 
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seine Enkulturation (die eigene Brille) reflektiert und 
zwei zu vergleichende Einheiten (z. B. Länder) aus 
der jeweiligen emischen oder Teilnehmer*innenper-
spektive bis ins Detail (Wälder und Bäume) kennt, 
um auf dieser Grundlage idiographische (kulturspe-
zifische) und weiterhin nomothetische, d. h. Kultu-
ren übergreifende Merkmale zu gewinnen, die nicht 
nur auf die zu vergleichenden Einheiten anwendbar, 
sondern diesen als Tertium Comparationis auch an-
gemessen sind (Wallbaum, 2018, S. 48–55). 

Für eine weitergehende Sortierung (mapping) 
der internationalen, d. h. hier: deutsch- und eng-
lischsprachigen comparative music education (kom-
parativen Musikpädagogik) erschien ein Würfel ge-
eignet, den Bray und Thomas (1995) entwickelt und 
den Bray, Adamson und Mason in ihrem Buch com-
parative education research (2014) wieder aufgegrif-
fen haben. Wir haben die Achsen von deren Würfel 
fachbezogen angepasst, indem wir in Achse A den 
Aspekt ethnic groups (die in beforschten pädagogi-
schen Settings vorkommen können) durch soziale 
Felder und Praktiken der Musik (die in beforschten 
musikpädagogischen Settings vorkommen können) 
ersetzt und in Achse B pädagogische Kulturen um 
musikpädagogische ergänzt haben (Wallbaum, 
2018, I.1, S. 55–61, vgl. Abb. 1 ). Die Aspekte Kultur, 
Soziale Struktur, Person und Interesse, die sich vor-
her bei der Sortierung der komparativen For-
schungsliteratur ergeben haben (Wallbaum, 2018, S. 
47–55), fließen im Würfel als Bestandteile sozialer 
Felder und Praktiken zusammen (vgl. Reckwitz, 2003, 
Reh & Rabenstein, 2013, Wallbaum, 2018, V). Der 
Würfel (Abb. 1) ist so gemeint, dass jede Praxis im 
Feld der Musikpädagogik eine räumlich und zeitlich 
konkret verortete Konstellation aus pädagogischen, 
musikpädagogischen und musikalischen Praktiken 
bildet. Der dunkel markierte Würfel zum Beispiel – 
am Schnittpunkt aus A: Transmission of musical cul-
ture, B: Pedagogical practices und C: Classroom – 
steht für alle möglichen Gemische aus musikali-
schen und pädagogischen Praktiken im sozialen Feld 
Klassenzimmer.  

Andere kleine Würfel sind in Abb. 1 nicht einge-
zeichnet, und zwar nicht nur, weil eine Darstellung 
durch Überlagerungen verschiedener Würfel un-
übersichtlich geworden wäre, sondern auch, weil die 
Vorstellung, dass der gesamte Komplex musikpäda-
gogischer Praktiken sich in exakten Würfeln darstel-
len ließe, ein Missverständnis der Praxistheorie und 
des Sinns dieses Würfels wäre (vgl. in diesem Sinne 
auch Kaisers Kritik an Ordnungsmodellen als „Setz-
kasten-Systematik“, Kaiser, 2004, S. 57). 

Der Würfel entstand zunächst mit dem Ziel, die 
im Literaturüberblick gefundenen Aspekte kompa-
rativer musikpädagogischer Forschung übersicht-
lich zu verzeichnen und dem Finden möglicher For-
schungsfelder zu dienen. Die so entstandene Ord-
nung erwies ihre Nützlichkeit dann auch beim nach-
träglichen Ordnen und Vergleichen der Stundeneva-
luationen von Musikdidaktiker*innen aus fünf Län-
dern (genauer dazu im folgenden Abschnitt 2). Dar-
aus lässt sich schließen, dass die Ordnung des Wür-
fels eine gewisse Allgemeingültigkeit hat.  
Ich lese den Würfel folgendermaßen: 

Der Würfel führt einerseits die Vielfalt der Ver-
knüpfungen musikpädagogischer Praxis mit ver-
schiedenen Praxisfeldern (und deren Normen) vor 
Augen und schafft andererseits durch die Achsen 
eine Ordnung. Was die Achsen betonen, ist, dass 
jede musikpädagogische Praxis ein zeitlich und 
räumlich spezifisches Gemisch aus musikalischen 
und pädagogischen Praktiken ist. Wenn ich hier von 
Praktiken spreche, dann meine ich Praktiken als die 
Einheit, mit der auch Tun und Sprechen, Regeln, Kör-
per, Sinn und Wissen einhergehen, die explizite und 
implizite Normen transportieren.  

Im Würfel sind alle denkbaren musikpädagogi-
schen Praktiken und Praktikenkonstellationen ange-
siedelt. Das können zum Beispiel (musik)pädagogi-
sche researcher von Achse B sein, die sich mit musi-
cal cultures in around (Achse A) in Bezug auf einen 
nation-state (C) befassen. Aus diesen drei Positionen 
ließe sich zwar im Würfel ein exakter kleiner Würfel 
bestimmen, aber die Annahme der Existenz einer 
derart scharf abgrenzbaren Praxis wäre absurd (sol-
che Praxis würde zudem Bezüge zu anderen Praxis-
feldern und deren Normen im Würfel explizit her-
stellen oder implizit haben). Was die Vorstellung ei-
nes großen und weiterer kleinerer Würfel aber mit 
sich bringt, ist die Anwendbarkeit der Achsen auf 
jede musikpädagogische Praxis. 

Im Würfel lassen sich auch andere musikpädago-
gische Praxisformen vorstellen, zum Beispiel eine 
Praxis in ministeriellen Büros, in denen Akteure aus 
dem Fach, der Universität und der Bildungspolitik 
zusammen Bildungspläne verfassen; oder ein Sym-
posium zu Fragen der Qualität von Musikunterricht 
und musikpädagogischer Forschung usw. Jedes die-
ser Beispiele ließe sich im Rahmen der Achsen abbil-
den. Deskriptiv könnte festgestellt werden, ob es 
wahr oder falsch ist, dass alle diese Praxen sich an 
bestimmten Orten sowohl auf Musik als auch Päda-
gogik beziehen. Selbst wenn dieser Befund über mu-
sikpädagogische Praxis wahr wäre, wäre es unmög- 
 



 

Beiträge empirischer Musikpädagogik | Vol. 15 | März 2024 | 

Wallbaum: Qualität von Musikunterricht und Normativität 

  

8 

lich, wie in der Naturwissenschaft eine Aussage 
über die Zukunft musikpädagogischer Praxis zu tref-
fen. Es wäre normativ zu behaupten, dass sich auch 
zukünftig musikpädagogische Praxis und ihre Erfor-
schung immer auf Musik und Pädagogik in räumlich 
und historisch wechselnden Zusammenhängen be-
ziehen soll. Ein vergleichbarer Rest an Normativität 
dürfte allerdings jeder Wissenschaftsdisziplin inne-
wohnen.  

Dass die Ordnung des Würfels eine gewisse All-
gemeingültigkeit hat, wird durch den Abgleich mit 
Hermann Joseph Kaisers theoretisch begründetem 
Konzept von Musikpädagogik als Wissenschaft ge-
stützt. Kaiser (2018, S. 420f.) formuliert vier „notwen-
dige und hinreichende Bedingungen, unter denen 
wir von Musikpädagogik [als Wissenschaft] spre-
chen“. Diese bestehen kurz gesagt im Wissen Schaf-
fen, Ordnen, Bewahren und Vermitteln. Der Würfel 
(Abb.1) verschränkt die vier, indem er Wissen schafft 
durch neues Ordnen, es durch Anschaulichkeit ver-
mittelt und durch Publikation bewahrt. Wichtiger er-
scheint hier aber, dass Kaiser sich in demselben Bei-
trag auch auf seinen früheren von 1998 beruft. Darin 
formuliert er als „spezifisch musikpädagogisches 
Kriterium“, dass Musikpädagogik „per definitionem 
[…] in sich eine Verbindung von ästhetischer und pä-
dagogischer Dimensionalität vollziehen“ (1998, S. 
32) muss. Diese Definition stimmt genau mit den 
Achsen des Würfels überein, sofern man Musikprak-
tiken auch als ästhetische Praktiken versteht. 

Für den weiteren Verlauf dieses Beitrags abstra-
hiere und vereinfache ich den Würfel auf eine Dar-
stellung von drei Koordinaten (Achsen), die für die 
folgenden Überlegungen ausreichen (Abb. 2) A: Mu-
sikpraktiken, B: Pädagogische Praktiken, C: Raum 
und Zeit. In dieser Darstellung ist der Zeitaspekt, der 

vorher auf den Achsen A und B dargestellt war (z. B. 
als History and Tradition of Music), zum Raum auf 
Koordinate C gewandert.  

 Dieses Koordinatenkreuz bildet nicht nur die Di-
mensionen des Würfels und Kaisers Definition des 
Musikpädagogischen ab, sondern auch die episte-
mologische Voraussetzung der Praxistheorie, dass 
jede Praxis aus einem Bündel von Praktiken besteht, 
die an einem bestimmten Ort zu einem bestimmten 
Zeitpunkt von und mit Körpern performt werden. 
Die Raum-und-Zeit-Koordinate steht dabei in der 
Mikro-Perspektive dafür, dass wir zum Beispiel eine 
Praktik des Übens einer Tonfolge nie zweimal genau 
gleich performen, weil jedes Mal irgendetwas an-
ders ist. In der Makro-Perspektive steht sie dafür, 
dass ganze Praktikenkomplexe (Praxen, auch Kultu-
ren) sich diachron (historisch) wandeln und syn-
chron (in verschiedenen Räumen) unterschiedlich 
auftreten können. 

Die Verbundenheit, die schon mit dem Wort 
‚Musikpädagogik‘ ausgedrückt wird, wird hier mit 
Abbildung 2 in Bezug auf musikpädagogische Pra-
xen artikuliert: Sie sind immer Bündel aus musikali-
schen und pädagogischen Praktiken in räumlich und 
zeitlich konkreten Situationen. Die These dieses Ab-
schnitts ist, dass Forschung, die eine der Koordina-
ten nicht berücksichtigt, keine musikpädagogische 
wäre. 

3. Konstellationen musikalischer und 
pädagogischer Normen in fünf Staa-
ten 

Dieser Abschnitt fasst das Ergebnis eines Vergleichs 
von fünf Qualitätsbeschreibungen zusammen, die 
musikpädagogische Experten jeweils zu videogra-
fierten Musikunterrichtsstunden aus ‚ihrem‘ Land 
vorgenommen haben (vgl. Wallbaum, 2018, V). Ein 
Ergebnis ist, dass für die Bestimmung der Unter-
richtsqualität jeweils auf Musik und Pädagogik bezo-
gene Normen unterschieden werden und dass die 
Qualität einer Stunde meistens mit der Kohärenz pä-
dagogischer Normen in diachronen und synchronen 
Konstellationen begründet wird. 

Man könnte sagen, dass diese Normen auf un-
terschiedlichen Ebenen liegen. Schatzki (2016) warnt 
allerdings wegen der „flachen Ontologie“ von Prak-
tiken vor der Annahme separater Ebenen, in denen 
dieselben Normativitäts- und Wahrheitspraktiken 
unterschiedlich funktionieren könnten. Aus praxis-
theoretischer Perspektive sage ich daher statt ‚Ebe-
nen‘ lieber Praxisfelder (vgl. ‚kleine Würfel‘), die ei-
nander zum Kontext werden, aber auch durchdrin-

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

 

Abbildung 2: Drei Koordinaten für vier Dimensionen musikpädagogischer 
Praxis. 
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gen. Was der einen Praxis implizit, das kann der an-
deren explizit sein und umgekehrt.  

Bei der Interpretation von Musikunterrichts-
stunden auf Video lassen sich zahlreiche pädagogi-
sche und musikalische Praktiken rekonstruieren, die 
einander nicht selten überlagern, sodass nicht im-
mer sofort zu erkennen ist, in welcher Konstellation 
sie stehen und welche Norm(en) sie artikulieren.  

Im Schlussteil des Comparing-Buchs habe ich 
ein von Christian Rolle (2018, in Wallbaum 2018, III) 
formuliertes Desiderat des transnationalen Diskur-
ses aufgegriffen und meine Zusammenfassung des 
Buchs um eine vergleichende Studie ergänzt. Unter 
der Überschrift Summary Comparing Normative Cons-
tellations (Wallbaum, 2018, V, S. 405–424) habe ich 
die Texte von fünf Musikdidaktik-Expert*innen aus 
Teil II des Buchs (S. 123–276) zunächst einzeln analy-
siert und dann aufgrund gemeinsamer Merkmale 
verglichen (zum Vergleichsverfahren s. Wallbaum, 
2018, I.1, S. 54, Fig. 9 und 10). Diese Texte bewerten 
die videografierten Musikunterrichtsstunden, die 
von den Lehrpersonen und z. T. auch den Expert*in-
nen selbst als ‚typisch‘ und ‚gut‘ eingebracht worden 
sind. Zur Bewertung rekonstruieren die Texte Nor-
men als implizites oder Kontextwissen der musikpä-
dagogischen Praxis, von der die im Video festgehal-
tene Musikunterrichtsstunde ein Teil ist. Diesen Nor-
men galt mein Interesse. 

Systematisch besteht die Rekonstruktion darin, 
zunächst alle beobachtbaren Aktivitäten (einschließ-
lich Sprechen) und Körper (einschließlich Artefakten 
und Dingen) in einer Stunde als Elemente von sinn-
vollen Praktiken zu interpretieren und diese Prakti-
ken wiederum hinsichtlich ihres impliziten Wissens 
zu interpretieren, das aus Kontexten wie z. B. Lern-
theorien, Musiktradition u. a. erwächst (im Bild des 
Würfels kann man sich die interdependenten Kon-
texte in musikpädagogischer Praxis als Geflecht zwi-
schen vielen kleinen Würfeln – nicht in Wirklichkeit 

 
12 Die Verbundenheit von bestimmten politischen und gesellschaftlichen Normen mit spezifischen pädagogischen 
Praktiken erforschte international die Interpretin der Catalonia-Lesson, Luisa Pardas (2018); die grundsätzliche Ver-
bundenheit bestätigt auch für Deutschland Niessen (2018, u. a. S. 416)  

13 Dieser Vergleich kann auch als exemplarische Anwendung des Würfels gelesen werden. Die praxistheoretische 
Vorstellung von diversen Praktiken, die an verschiedenen Stellen des musikpädagogischen Würfels, d. h. Orten, auf-
tauchen können, sehe ich verwandt mit dem von Kaiser (2004, S. 80) entwickelten Modell verschiedener gesellschaftli-
cher Praxen und Theorieschichten, in und zwischen denen sich der musikpädagogische Diskurs bewegt (vgl. weiter 
oben Vogts (2011, S. 13) Formulierung von der Mischdisziplin). 

14 Vgl. z. B. Interferences between Musical and Educational Cultures in Classrooms (Wallbaum & Stich in Wallbaum, 
2018, IV). 

15 Das Wort kohärent verwende ich hier im Sinne von wohl geraten, überzeugend zusammenhängend, gut begründet, 
gut zusammenhängend, gelungen oder stimmig. In der hier referierten Interpretationssituation sind vor allem verbal 
begründende Zusammenhänge gemeint, ich spreche aber dennoch allgemeiner von Kohärenz, weil auch nonverbal 
verkörperte Verknüpfungen denkbar sind (z. B. bestimmte Bewegungsformen mit Gesangstechniken im Gospel; hier 
sehe ich großen Forschungsbedarf, vgl. Wallbaum & Rolle, 2018) Kohärente Praxisformen können ganz unterschiedli-
che Interessen erfüllen – ein perfektes Werkstück anfertigen, maximalen Profit erwirtschaften, vorschriftsmäßig Auto-
fahren, während einer Praxis mit Klängen eine erfüllte Zeit erfahren –, und sie werden jeweils entsprechenden Ver-
knüpfungslogiken folgen.  

scharf abgrenzbaren Praxisfeldern! – vorstellen). 
Jede rekonstruierte Praktik trägt so ein Bündel von 
expliziten und impliziten Normen mit sich, von de-
nen eine Praktik ebenso artikuliert wird, wie sie diese 
Normen artikuliert. 

Indem die Expert*innen Zusammenhänge und 
auch Widersprüche zwischen Normen aus Praktiken, 
Curricula, Lerntheorien, politischen Positionen 12 , 
musikalischen Traditionen etc. rekonstruieren, 13 
werden einerseits normative Konstellationen von 
Praktiken innerhalb der videografierten Stunde er-
kennbar (z. B. zwischen Warm-up und Probe), ande-
rerseits normative Konstellationen nach außerhalb 
(z. B. einer Dirigierpraktik der Musiktradition oder 
einer pädagogischen Instruktionspraktik). Es gibt 
vielfältige Möglichkeiten dafür, dass Normen in sol-
chen Konstellationen einander stützen und steigern, 
aber auch behindern. 14  Konstellationen, in denen 
Normen einander stützen und steigern, nenne ich 
kohärent.15 Die maximale Kohärenz zum Beispiel ei-
ner Musikunterrichtsstunde bestünde darin, dass 
musikalische und pädagogische Normen sowohl 
nach außerhalb (multi-lokal) als auch innerhalb der 
Stunde (lokal) kohärent wären. 

Es zeigte sich, dass in allen verglichenen Fällen 
die Unterscheidung von Normen aus musikalischen 
und Normen aus pädagogischen Praxen maßgeb-
lich ist – und dass fast immer die aktuellen pädago-
gischen Normen für die Beurteilung der Unterrichts-
qualität bestimmend sind. Wenn zum Beispiel eine 
dirigierte Musikpraktik zwar musiktraditionell als 
gut gilt, aber als lehrzentrierte, instruktive pädago-
gische Praktik problematisch erscheint, dann domi-
niert in der Bewertung die pädagogische Norm oder 
zieht zumindest argumentativen Aufwand nach sich, 
der die Inkohärenz zwischen musikalischer und pä-
dagogischer Norm für diesen Fall rechtfertigt (vgl. 
Pardas zur Catalonia-Lesson, in Wallbaum 2018, II, 
S. 179–196 und Wallbaum 2018, V, S. 411–413). Eine 
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besonders in musikalischer Hinsicht kohärente Kons-
tellation rekonstruiert Wallbaum (2018, Teil II zur 
„Bavaria-Lesson“) und zwei in sich kohärente und 
zugleich unvereinbare Musikunterrichtsstunden re-
konstruiert und vergleicht Lehmann-Wermser (2018, 
„Scottland-Lesson“ und „Lower Saxony-Lesson“). 
Auf beide Fälle komme ich unten noch zurück. Hier 
sei lediglich darauf hingewiesen, dass erstens in den 
vorliegenden Fällen für alle außer den deutschen 
Musikdidaktiker*innen vor allem die pädagogischen 
Normen für die Bewertung entscheidend waren und 
dass zweitens die einseitige Fokussierung auf päda-
gogische Kohärenz der Praktiken (und Normen) die 
musikalische Kohärenz zerstören kann. Eine ent-
sprechende Rekonstruktion von Olle Zandén zur 
„Sweden-Lesson“ (2018, S. 417f.) hat mich zu einem 
Analytical Short Film zur Scotland-Lesson mit dem Ti-
tel Does Doing Effective Learning Contradict Doing Mu-
sic? (Wallbaum, 2022a und b) angeregt; die Antwort 
auf die im Titel gestellte Frage lautet: „Yes“ (ebd. S. 
60). Eine kohärente Konstellation von Praktiken ‚ef-
fektiven Lernens‘, die durch die Trias aus klaren 
Lernzielen, eindeutigen Erfolgskriterien und ökono-
mischer, d. h. mühelos personal-, zeit- und geldspa-
rend durchführbarer Lernkontrolle bestimmt ist, er-
weist sich als unvereinbar mit einer kohärenten 
Konstellation von musikalisch-ästhetischen Prakti-
ken, die durch ein Interesse an erfüllten Wahrneh-
mungsvollzügen, Offenheit, Mehrdeutigkeit und 
nichtbegrifflicher Unschärfe bestimmt ist. 

Der Vergleich von musikpädagogischen Quali-
tätsbeschreibungen aus verschiedenen Ländern 
ergibt erstens, dass musikalische und pädagogische 
Praktiken in derselben Praxis unvereinbar sein kön-
nen, und zweitens, dass für die Bewertung meistens 
nicht musikalische, sondern pädagogische Normen 
bestimmend sind. 

4. Konstellationen musikalischer und 
pädagogischer Normen in der Unter-
richtsforschung 

Dieser Abschnitt stellt (ausgehend von Lipowsky et 
al., 2018) Ergebnisse aus der deutschsprachigen Un-
terrichtsforschung zusammen, die eine einseitige 
Betonung allgemeindidaktischer Forschungsaspek-

 
16 Die im vorigen Abschnitt wie in Abb. 2 als musikalisch bzw. pädagogisch unterschiedenen Praktiken in musikpädago-
gischen Praxen spreche ich in diesem Abschnitt auch als fach- bzw. allgemeindidaktische Praktiken an. Je nach der 
Einschätzung ihrer Reichweite werden die allgemeindidaktischen auch als generisch (Lipowsky et al., 2018) oder Basisdi-
mension (Kranefeld, 2021) angesprochen. Beide Kennzeichnungen legen nahe, dass die allgemeindidaktischen Prakti-
ken (bzw. im Sprachgebrauch dieses Textes: die pädagogischen) maßgeblich bestimmend seien, und folglich ihre 
Beforschung auch hinreichend für die Bestimmung der Unterrichtsqualität. 

17 Zum Beispiel schreibt Kranefeld (2021, S. 227) bezüglich zu entwickelnder Tests passivisch, dass sie ‚angefordert‘ 
würden. Im Kontext der Bestimmung von Qualitätskriterien könnte auch die Normativität des Praxisfeldes einbezogen 
werden, aus dem die Anforderung kommt, zum Beispiel des BMBF (Bundesministerium für Bildung und Forschung). 

te problematisieren. Hinsichtlich ihrer normativen 
Implikationen werden die allgemeindidaktisch ge-
nannten Aspekte hier vereinfachend den pädagogi-
schen, die fachdidaktisch oder fachlich genannten 
den musikalischen zugeschlagen. Im praxistheoreti-
schen Sinne weiterführend erscheint ein Konzept 
von Fachlichkeit (nach Reh & Pieper, 2018, musikbe-
zogen fortgesetzt von Herzmann & Rabenstein, 
2022), das der Praxis im Musikunterricht eine Eigen-
logik zuschreibt. 

In der bildungs- oder erziehungswissenschaftli-
chen Unterrichtsforschung dominiert die Erfor-
schung allgemeindidaktischer Qualitätskriterien für 
guten Unterricht (z. B. Effektive Klassenführung, kon-
struktive Lernunterstützung, Kognitive Aktivierung, Ver-
arbeitungstiefe etc.).16 Das dürfte verschiedene Grün-
de haben, nicht zuletzt den, dass es sowohl für die 
Erforschung als auch für schulpolitische Entschei-
dungen und für die unterrichtspraktische Anwen-
dung ökonomisch wäre, wenn für jedes Fach diesel-
ben Qualitätskriterien gelten würden.17 

Die unhinterfragte Dominanz allgemeindidakti-
scher Normen scheint heute gebrochen oder zumin-
dest brüchig geworden. Aufgrund von Bedenken ge-
genüber einem entsprechenden Qualitätsmodell 
von Klieme et. al. (2006) überschreiben Lipowsky et 
al. (2018) die Ergebnisse einer Studie mit der Frage: 
Generische und fachdidaktische Dimensionen von Un-
terrichtsqualität – Zwei Seiten einer Medaille? – und ge-
ben als Antwort, dass beide „sich […] als weitgehend 
unabhängig voneinander [erwiesen]“ (S. 198); sie 
vermuten sogar, dass eine fachdidaktische [fachli-
che] Kompetenz der Lehrpersonen ursächlich für 
früher gemessene, vermeintlich allgemeindidakti-
sche [pädagogische] Qualität gewesen sein könnte 
(S. 200). Die Autor:innen entwerfen darüber hinaus 
am Beispiel eines Themas des Mathematikunter-
richts eine Liste von „Verstehensmerkmalen“ (S. 
191) und betonen, dass es „nicht nur [um] das Vor-
kommen von Verstehenselementen, sondern auch 
[um] die Qualität und die Kohärenz“ (S. 186) dieser 
Elemente, um „Arrangement(s) zu einem sinnvollen 
Ganzen“ ginge (S. 185). Mit anderen, praxistheoreti-
schen Worten betonen diverse Studien aus der all-
gemeinen Bildungsforschung die Relevanz kohären-
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ter Konstellationen von Fachpraktiken für qualität-
vollen, d. h. guten Unterricht. 

Im Feld der Musikdidaktik haben Werner Jank 
(2021) und Peter W. Schatt (2021) Überblicke über 
eine Vielfalt musikdidaktischer Modelle für guten 
Unterricht gegeben, wobei beide eine Konzeption 
nach Orgass favorisieren, die maßgeblich pädago-
gisch bestimmt und indifferent gegenüber dem 
Fach zu sein scheint (vgl. auch Geuen & Orgass, 2007 
sowie die Berufung auf schülerorientierten Musik-
unterricht nach Günther, Ott & Ritzel, 1983 von Nies-
sen, 2010). Noch in Kranefelds (2021) Überlegungen 
finde ich eine anhaltende Dominanz des Pädagogi-
schen angelegt: Indem sie die allgemeinen Quali-
tätsmerkmale Basisdimensionen nennt, die sie dann 
anhand eines pädagogischen „Syntheseframe-
works“ lediglich erweitern möchte. Ein einleuchten-
der Vorschlag von Kranefeld besteht darin, das gän-
gige Konzept einer kognitiven Aktivierung um das ei-
ner ästhetischen Aktivierung (nach Puffer, 2017) zu 
erweitern, das das fachliche Merkmal der ästheti-
schen Praxis und Weltzuwendung kategorial ange-
passt aufnehmen soll. Leider ist das Konzept über 
den Hinweis auf den Wahrnehmungsbezug hinaus 
bislang nicht nennenswert ausdifferenziert. Insbe-
sondere die Kompatibilität des Konzepts mit den 
Merkmalen der Vollzugsorientierung, Mehrdeutig-
keit und Offenheit ästhetischer Praxis bleibt noch zu 
entfalten.18 Spezifisch musikbezogene Normen gibt 
es in der Musikdidaktik anscheinend kaum außer 
der, dass musikalische Vielfalt herrschen soll (Jank, 
2017; Kranefeld, 2021). 

Sabine Reh und Irene Pieper (2018) haben ein 
kulturwissenschaftlich-praxeologisches Konzept von 
„Fachlichkeit“ vorgelegt, das gut mit dem Koordina-
tensystem von Abb. 2 wie auch dem Würfel (Abb. 1) 
zusammenpasst. Anders als Rothgangel (2017), der 
Fachdidaktik nur zwischen allgemeiner Didaktik und 
Fachwissenschaft verortet, gewinnt das Konzept 
Fachlichkeit bei Reh und Pieper durch eine histori-
sche Rekonstruktion einen stärkeren Eigensinn. Die 
Autor:innen gehen über die verbreitete Unterschei-
dung von Rationalitäten oder Arten der Weltzuwen-
dung (Baumert, 2002, vgl. auch musikbezogen 

 
18 Das Konzept der ästhetischen Aktivierung wurde in der Sportdidaktik von Hartmann (2021) mit Bezug auf einen Ästhe-
tik-Begriff von Brandstätter (2008) in einer Weise konzipiert, dass ich für die Praxis dieselbe Problematik sehe, die ich 
am Schluss von Abschnitt 2 beschrieben habe. Sie besteht kurz gesagt darin, dass das lerntheoretisch motivierte Inte-
resse an eindeutiger und ökonomischer Lernzielkontrolle dem ästhetischen Interesse an spielerisch vollzugsorientier-
ter Mehrdeutigkeit entgegensteht. 

19 Das Konzept multi-lokal verstreuter Praktiken nach Nikolini (2008) könnte geeignet sein zu erklären, dass und wel-
che Musikpraktiken als unmittelbar stimmig oder ‚authentisch‘ wahrgenommen werden. (Ob sich eine von Stroh 
(1997) skizzierte psychoanalytische Theorie archetypischer Arten des Singens oder Groovens mit dem Konzept multi-
lokaler oder verstreuter Praktiken verbinden ließe, erscheint nicht unplausibel, bleibt aber zu prüfen.) Einen eher 
videographisch vergleichenden Ansatz deuten Wallbaum & Rolle (2018) im Zusammenhang mit der Authentizitäts-
frage an, indem sie vergleichend ein YouTube-Video von einer Gospelprobe hinzuziehen. Hier sehe ich großen musik-
pädagogischen Forschungsbedarf.  

Wallbaum, 2000, S. 206) hinaus und finden während 
der Entstehung von Schulfächern und Universitäts-
disziplinen und damit verknüpften Praktiken der 
Wissenserzeugung, -bewahrung und -vermittlung 
im Laufe der letzten 200 Jahre eine allgemeine „Ver-
fächerung“ des Wissens. Dabei zeigen sie, dass eine 
Ableitung der schulischen Fachlichkeit aus einer Uni-
versitätsdisziplin zu kurz greifen würde. Manchmal 
lief die Prägung auch in umgekehrter Richtung. Dar-
über hinaus schließen Fachlichkeiten auch spezifi-
sche Praktiken der „Vermittlung“ ein. Mit anderen 
Worten: Guter Musikunterricht ist ohne fachspezifi-
sche Unterrichtspraktiken nicht zu haben. Solchen 
gelten die übrigen Überlegungen. 

Petra Herzmann und Kerstin Rabenstein (2022), 
zwei Schulpädagoginnen, knüpfen direkt am Fach-
lichkeitskonzept von Reh und Pieper an und haben 
mit einem Blick von außen auf einige Schriften aus 
der Musikdidaktik, gestützt von eigener Unterrichts-
forschung über Musikunterricht auf Video, Hypothe-
sen zu deren Fachlichkeit entwickelt. Sie unterschei-
den drei Dimensionen von Fachlichkeit im Musikun-
terricht: (1) Inszenierung von zu erfahrenden Lern-
gegenständen: Musikmachen als körperlich ästheti-
sche Praxis (170f.); (2) Zusammenhangsbildung dif-
ferenter Praktiken: Musikunterricht als hybridisierte 
Ordnung (172f.) und (3) Zur Konstruktion von Nor-
men jenseits curricularer Vorgaben: Musikunterricht 
als multi-lokale Ordnung.19 

Diese Vorschläge für musikunterrichtliche Nor-
men seien erwähnt, weil eine entsprechende Be-
stimmung von körperlicher, nicht-begrifflicher äs-
thetischer Praxis als Mindeststandard für guten Mu-
sikunterricht einige bisherige Standards des Musik-
unterrichts deutlich verschieben würde. Eine erste 
Anwendung und Perspektivierung der bis hierher 
entwickelten musikpädagogischen Normen unter-
nimmt der folgende Abschnitt. 
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5. Guter Musikunterricht und gute mu-
sikpädagogische Wissenschaft in 
zwei Beispielen 

Die Relevanz kohärenter Praktikenkonstellationen 
für die Qualität von Musikunterricht geht aus den 
vorigen Abschnitten hervor. Lipowsky et al. (2018) 
schreiben, dass die „Verknüpfung zwischen Teilin-
halten und Konzepten“ sowie „Arrangement[s] zu ei-
nem sinnvollen Ganzen“ ein „Qualitätsmerkmal“ sei 
(S. 185 und 186). Reh und Rabenstein (2013) schrei-
ben: 

(Qualitäts-)Merkmale des Unterrichts [kom-
men] vor allen Dingen einzelnen Situationen 
– verstanden als Figurationen – und einem-
Prozess – verstanden als Sequenzialität und 
Rekursivität – zu. […] Dieses Geschehen se-
quenziell zu rekonstruieren, kann als eine 
Leistung qualitativer Unterrichtsforschung 
gesehen werden. Zukünftig könnte es für sie 
von Interesse sein, typische Situationskons-
tellationen im Fachunterricht […] zu identifi-
zieren. (S. 303) [Mit anderen Worten: als 
Praktiken in actu: in der Praxis, CW] 

Abb. 3 macht anschaulich, wie etwas – hier ein Drei-
eck – aus einer kohärenten Konstellation von Ele-
menten emergieren kann. Solches Emergieren ist re-
lational zu den impliziten und expliziten Bedingun-
gen der jeweiligen Praxis. Zum Beispiel schließt die 
Veranschaulichungspraktik mit dem Dreieck in Abb. 
3 normale menschliche Sehfähigkeit, Material wie 
Papier oder Bildschirm etc. und Licht ein. In musik-
pädagogischer Praxis kommen weit mehr und kultu-
rell sinnhafte Elemente zusammen. Das Erscheinen 
von Unterrichtsqualität in der Unterrichtsforschung 
schließt Beobachtungsbrillen ein, die diese Qualität 
wahrnehmbar machen, ebenso wie bei den teilha-
benden Schül und Lehr (Kurzformen für Schüler*in-
nen- und Lehrer*innenwesen, Singular: das Schül 

 
20 In der Psychologie wird aktuell über Modelle spekuliert, die den Praktiken verwandte Konstellationen im Gehirn 
modellieren, um die Fähigkeit zu schnellen Entscheidungen zu erklären (vgl. dazu Kubie, 2017 und Lisman, 2019. Ich 
danke Stefan Kiebel (TU Dresden) für diesen Hinweis). 

oder Lehr) die Voraussetzungen für das Wahrneh-
men und Herstellen musikalischer Qualitäten vor-
handen sein oder generiert werden müssen. 
Jede Unterrichtspraxis ist komplex, und sie als An-
ordnung von Praktiken und Konstellationen zu be-
schreiben, reduziert diese Komplexität. 20  Als rele-
vantes Lehrwissen zur Generierung vielverspre-
chender Konstellationen arbeiten Grow und Leh-
mann-Wermser (2023) die Bedeutung von didakti-
schen Modellen heraus: „we need to reflect on them, 
[…] it is about improving didactic thinking and 
teaching” (S. 92). Dieses Lehren von Modellen wird 
dort explizit als „normative Seite“ der Musikdidaktik 
benannt, im Unterschied zu einer demnach nicht 
normativen, „scientific perspective that frames the 
examination of classroom processes by Didaktik ” (S. 
87). ‚Normativ‘ lese ich hier zunächst allein als die 
explizit präskriptive Seite im Sinne eines Lehrplans 
für die Lehrbildung. Ich lese aber implizit eine wei-
tere Schicht von Normativität, und zwar – zugespitzt 
gesagt – jeglichen lebensweltlich generierten Sinn, 
sofern er zum Gegenstand der wissenschaftlichen 
Evaluation wird. Das heißt, dass schon die Rekon-
struktion eines Sinns und die Bewertung, ob die 
Praktiken maximal kohärent sind (beides zusammen 
nenne ich Qualität), als normativ aufgefasst werden. 
Normativ und damit unwissenschaftlich erscheint 
die Evaluation nach dieser zweiten Lesart, weil le-
bensweltlicher oder kulturspezifischer Sinn nicht als 
deskriptiv (‚wahr‘) dargestellter Bestandteil des Ter-
tium Comparationis sondern als normative Forde-
rung verstanden wird. Als nicht normative „scientific 
perspective“ erscheint dagegen ein Lernbegriff, der 
jedem Sinn gegenüber gleich gültig ist. 

Anhand der folgenden Beispiele, in denen ‚gute‘ 
Musikunterrichtsstunden (im Sinne der jeweiligen 
Lehr) aus wissenschaftlichen Perspektiven beschrie-
ben werden, lassen sich implizit normative Momente 
verschiedener musikpädagogischer Positionen zei-
gen. 

5.1 Beispiel: Ein Vergleich der unvereinbar 
‚guten‘ Stunden aus Schottland und 
Niedersachsen (Lehmann-Wermser 
2018 in Wallbaum 2018) 

Lehmann-Wermser (2018) hat sozusagen in zwei 
methodisch verschiedenen ‚Anläufen‘ zwei in 
Schottland und Niedersachsen videografierte Mu-
sikunterrichtsstunden rekonstruiert und verglichen. 

 

 

 

 

 

Abbildung 3: Die beiden Grafiken veranschaulichen, wie rechts ein Drei-
eck aus der Konstellation der schwarzen Teile emergiert (aus Wallbaum 
2018, S. 105 und 2021, S. 76). 
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Mine is the perspective of an empirical re-
searcher with a special interest in classroom 
research and it is influenced by other studies 
conducted in the educational sciences, and in 
psychology. But besides the fact that my per-
spectives are shaped by a scientific paradigm 
that is seemingly >international< there are 
also culture specific ideas of music lessons 
and their quality that will prime my percep-
tion. So I will look at different phenomena 
compared to other researchers, who come 
from a different tradition and are set in dif-
ferent scientific discourses. (Andreas Leh-
mann-Wermser, 2018, S. 210f.) 

Weil individuelle Lernprozesse im Klassenunterricht 
schwer zu beobachten sind, werden beide wissen-
schaftlichen Anläufe mit einer Strukturanalyse nach 
Helmke (2003) vorbereitet. Die Unterrichtsanalyse 
bezieht sich fast ausschließlich auf die transkribier-
ten verbalen Äußerungen aus Unterricht und Inter-
views mit Schül und Lehr (Lehmann-Wermser 2018, 
S. 233). Die so herauspräparierten Strukturen der 
beiden Stunden, der Sozial- und Gesprächsformen, 
werden dann in zwei methodischen Anläufen bewer-
tet oder, mit anderen Worten: in Konstellationen ge-
stellt. 

Der erste Anlauf besteht darin, die pädagogi-
schen (oder allgemeindidaktischen) Kriterien für gu-
ten Unterricht von Hilbert Meyer (2005) anzuwen-
den. Das Ergebnis ist, dass die Schottland-Stunde 
den Kriterien weitgehend entspricht, indem sie ex-
plizit klare Ziele und Aufgaben formuliert und dar-
über hinaus sogar durch die wiederholte Rückfrage 
„How do we know this“ meta-kognitives Denken för-
dert (Lehmann-Wermser, 2018, S. 227). Die Nieder-
sachsen-Stunde dagegen lässt Lernziele und Aufga-
ben unausgesprochen (unspoken) und damit unklar 
(unclear). Sie bietet damit den „largely accepted 
standards of good teaching (S. 222)“ keine Anknüp-
fungspunkte, das heißt durch deren Brille gesehen: 
„it doesn’t do anything“ (ebd., S. 223). Anders aus-
gedrückt, bilden die Meyer-Normen mit den Prakti-
ken der Schottlandstunde eine kohärente,21 mit den 
Praktiken der Niedersachsen-Stunde eine inkohä-
rente Konstellation. 

 
21 Die Inkohärenz von musikalischen und pädagogischen Praktiken, die Wallbaum (2022) für die Schottland-Stunde 
rekonstruiert, spielt bei Lehmann-Wermser (2018) keine Rolle. 
22 Wallbaum (2018, V) hat in einem weiteren Schritt die von fünf Autoren zu verschiedenen Stunden als kohärent her-
ausgearbeiteten „normative constellations“ verglichen und festgestellt, dass es zwischen einigen vermeintlich kohä-
renten (Begründungs-)Konstellationen unauflösbare Widersprüche gibt. Dieses komparative Verfahren macht einige 
musikpädagogisch gängige Begründungszusammenhänge, die global immer wieder zum Beispiel zwischen politi-
schen Positionen (demokratisch, autoritär u. a.) und Unterrichtsmethoden (z. B. improvisations- oder werkorientiert) 
hergestellt werden, fragwürdig. 
23 Zu einer generalisierenden Reflexion dieser problematischen Konstellation vgl. Wallbaum (im Druck): Globale Infra-
struktur mit lokal diversen Kulturen? Eine Gesellschaftsdiagnose im Spiegel von Musikunterricht. 

Der zweite Anlauf besteht darin, die jeweiligen 
normativen Kontexte (Curricula bzw. musikdidakti-
sche Modelle) heranzuziehen. In ihren jeweiligen 
musikpädagogischen Kontexten erscheinen beide 
Stunden kohärent. “Both lessons are structured by 
facts outside the lesson. As the Lower-Saxony-Les-
son is structured in detail by the philosophical posi-
tion of the teacher the second one is by the region’s 
school policy” (S. 232). 

Um beide nach ganz verschiedenen Logiken ko-
härenten Stunden überhaupt vergleichen zu kön-
nen, erscheint erst ein sehr abstraktes Paket von 
Normen – der Neoliberalismus – als Tertium Compa-
rationis geeignet. Damit ließe sich die Verschieden-
heit beider Stunden erklären: die eine ist pro, die an-
dere contra.22  

Lehmann-Wermser (2018) schließt seinen Stun-
denvergleich mit dem Hinweis, dass  

in this first shot at the material I did not focus 
on the individual learning processes alt-
hough these are the proof of the pudding. 
However, a broader data base would have 
been useful. More thorough analysis might 
reveal interesting differences between indi-
viduals. (S. 233) 

Mit dieser Auszeichnung der individuellen Lernpro-
zesse als dem entscheidenden Beweis für eine gute 
Musikunterrichtsstunde wird die Relevanz und Inter-
pretierbarkeit der untersuchten „Strukturen“ relati-
viert (trotz des Zugeständnisses, dass der Vergleich 
„characteristic features“ an die Oberfläche bringt, 
ebd. S. 232) und die Notwendigkeit individualisierter 
Lernkontrollen im Sinne eines „seemingly internati-
onal“ psychologischen Lernbegriffs behauptet. Als 
ein Argument wird die Anschlussfähigkeit an die Dis-
kurse anderer Fächer genannt (Lehmann-Wermser, 
2021, S. 69). Darin liegt eine Rückwendung zum ers-
ten Anlauf, der eine begrifflich orientierte, für alle 
Fächer normierte Infrastruktur an Praktiken richti-
gen Lernens setzt, obwohl dies offensichtlich nicht 
für jeden Musikbegriff und entsprechenden Musik-
unterricht angemessen ist, 23  wie das Beispiel der 
Niedersachsen-Stunde zeigt. Die Schottland-Stunde 
dagegen ist wie für die lernpsychologischen Normen 
gemacht. Die Normen für guten (Musik)Unterricht 
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und gute (musik)pädagogische Forschung erweisen 
sich als interdependent.  

5.2 Beispiel: Eine begriffsferne Atmo-
sphäre (RED) als Streitfall musikpäda-
gogischer Unterrichtsforschung (Bay-
ern-Stunde in Wallbaum 2018) 

Das erste Beispiel (5.1) hat die mit dem psychologi-
schen Lernbegriff verknüpfte Norm in Bezug auf 
Musikunterricht deutlich gemacht, wonach indivi-
duelle Lernprozesse der „proof of the pudding“ sein 
sollen, der mit der Notwendigkeit der Lernkontrol-
le24 verknüpft wird. Um als Tertium Comparationis 
zu funktionieren, müssen dem Lernbegriff entspre-
chende Lernpraktiken standardisiert werden. Diese 
Standards sollen unabhängig vom Fach für jeden 
Unterricht gleichermaßen gelten. 

Schule und Unterricht (und eine an der Lern-
psychologie orientierte Unterrichtsfor-
schung) stellen vor allem die sprachliche und 
vor allem begriffliche Verhandlung von In-
halten in den Mittelpunkt. In Musik etwa sind 
Phänomene (wie etwa ein Sonatensatz) 
sprachlich zu fassen und auf eine gemein-
same begriffliche Basis („Hauptsatz“ – „Ne-
bensatz“) zu stellen. Das ist eine Grundan-
nahme von Schule, ihr folgen die Fachdidak-
tiken fast durchgehend. (Lehmann-Werm-
ser, 2021, S. 66f.) 

Im zweiten Beispiel (5.2) wird die lernpsychologische 
Norm der individuellen Kontrollierbarkeit von vorn-
herein ausgehebelt , indem es keine Noten (grades) 
gibt, obwohl es schulischer Pflicht-Musikunterricht 
ist. Dem Lehr geht es bei der vordergründigen im-
provisatorischen Vertonung einer Liebesgeschichte 
hauptsächlich um das Entstehen einer besonderen 
Atmosphäre, die hier als ein Spezifikum des Faches 
Musik verstanden wird. In diesem Beispiel (vgl. Wall-
baum & Kinoshita in Wallbaum, 2018, II) sieht Leh-
mann-Wermser (2021) die Grenze der Wissenschaft-
lichkeit überschritten. Und zwar wegen fehlender 
empirischer Kontrollierbarkeit, fehlender begriffli-
cher Verhandlung und Robustheit und fehlender Be-
gründetheit von Theorien und Modellen (S. 66 und 
67).  

Mit der folgenden Darstellung versuche ich 
plausibel zu machen, dass und wie im Zentrum der 
Unterrichtsforschung eine begriffsferne Atmos-
phäre namens RED stehen, diese aber nach begrün-
deten Methoden bearbeitet, begrifflich verhandelt 

 
24 Der Aspekt der Kontrolle, der über den Lernbegriff in die Unterrichtspraxis eingeschleust wird, gewinnt dort eine 
umfassendere Bedeutung, die hier nicht ausgeführt werden kann. Vgl. dazu Prantls (2018) Analyse der international 
vergleichenden Diskussionen über Musikunterrichtsvideos, in denen Kontrolle sich als zentrale Kategorie erwies. 

und empirischer Überprüfung zugänglich gemacht 
werden kann. 

Mit RED ist eine Atmosphäre gemeint, die, wie 
das Dreieck in Abbildung 3, aus einer Konstellation 
hervorgeht. In diesem Fall einer Konstellation aus 
vorbereitenden sprachlichen Äußerungen (die Schül 
werden u. a. zum Spüren und Fühlen aufgefordert), 
Aufmerksamkeitsrichtungen, räumlichem Arrange-
ment, Instrumenten, Anordnungen von Körpern 
und Gesten, Interaktionen und Klängen. Praxistheo-
retisch gesehen, ist RED Bestandteil einer Art von 
Praxis, die in Varianten vermutlich multi-lokal auf 
dem Globus vorkommt (dazu sehe ich Forschungs-
bedarf). 

Das scheinbare Akronym RED ist Platzhalter für 
etwas definitionsgemäß Begriffsfernes (siehe und 
höre auch online den Analytical Short Film in Wall-
baum 2018, II.1, ASF-1, wo ein roter Strich [!] die RED-
Phasen anzeigt). Zur ersten Orientierung lässt sich 
die Atmosphäre als eine der Konzentriertheit einer 
Gruppe beschreiben, mit Achtsamkeit der Einzelnen 
füreinander und für das musikalische Gruppenim-
provisationsgeschehen. Das Lehr strebt eine Art der 
Praxis an, in der alle  

in einen Flow mit den Dingen und Menschen 
kommen, wo sich die Unterscheidung von 
Ich und Es, dein und mein, zusammen mit 
dem Interesse, irgendwo hinzugelangen, 
auflöst in reine Gegenwart, die offen ist für 
alles und mit Gespür für das Ganze agiert. 
(Beschreibung des Lehrs nach Wallbaum, 
2018, II, S. 126, aus dem Engl. zurücküber-
setzt von CW in 2021, S. 79) 

Ein gutes Beispiel für eine radikale derartige Praxis 
bilden meiner Ansicht nach Mönche, die jahrelang 
schweigen oder vor einer weißen Wand meditieren, 
um zunächst ihre Gedankenschleifen, schließlich 
aber auch jegliche begriffliche Zuschreibung wegzu-
bekommen, um zu dieser sinnfrei „bloß sinnlichen“ 
(Seel, 2000) Art der Wahrnehmungspraxis zu gelan-
gen, die mit allen Gegenständen, auch mit Räumen 
oder Klängen funktioniert. Den Meister:innen dieser 
Praxis soll es möglich sein, die entsprechende Art 
der Wahrnehmung jederzeit aufzurufen. Seel be-
schreibt entsprechende Wahrnehmungen auch als 
Flimmern und Rauschen (ebd. S. 223–253). Sie wer-
den in vielen Künsten des 20. Jahrhunderts adres-
siert (musikbezogen mit klingenden und beschrei-
benden Beispielen vgl. Wallbaum 2000, S. 255–258; 
2009; 2012a; 2012b; vgl. dazu auch das Konzept der 
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Entsubjektivierung bei Hepp, 2022). Zum Beispiel in 
der Techno-Szene finden sich typische Praktiken 
stundenlangen Tanzens zu lauter Musik in flackern-
dem Licht, kombiniert oft mit Drogen. Im Kunstdis-
kurs werden zum Beispiel John Cage und Joseph 
Beuys in diesem Kontext reflektiert. 

Es gibt diverse Theorien darüber, wie die mit ei-
ner RED-Praxis verbundenen, sinnfreien oder zumin-
dest begriffsfernen Wahrnehmungen zu deuten und 
zu erklären sind. Auch das Lehr Kinoshita und das 
forschende Wesen Wallbaum haben in Wallbaum 
(2018, II) unterschiedliche Theorien zur Erklärung 
von RED: Kinoshita das Konzept einer bei Neugebo-
renen vorliegenden, also vorsprachlichen „amoda-
len“ Wahrnehmung (nach dem Psychologen Daniel 
N. Stern), Wallbaum das Konzept einer sprachabge-
wandt nichtsprachlichen Wahrnehmungspraxis 
(nach Seel, 1991 und 2000). Darauf, dass diese bei-
den Theoretisierungen von RED letztlich unverein-
bar sind, sei hier nur hingewiesen. Für das vorlie-
gende Beispiel ist gerade deren Verzichtbarkeit be-
stimmend. 

Im Unterschied zu diesen Theorien, die dem 
sinnfreien Phänomen mit der theoretischen Model-
lierung zugleich einen Sinn geben, enthält sich die 
Kennzeichnung als RED einer begrifflichen Fest-
schreibung und präsentiert stattdessen das be-
obachtbare Ergebnis dieser Musikpraxis – die Atmo-
sphäre – in einem Analytical Short Film (s. o. ASF-1 
zur Bavaria-Lesson).25  Mit einem roten Strich sind 
die Stellen markiert, in denen Kinoshita und Wall-
baum übereinstimmend die Atmosphäre wahrneh-
men, die sie darüber hinaus mit verschiedenen The-
orien interpretieren. 

Wahrnehmbar im Video wird RED in Phasen, in 
denen kein achtloses Geräusch passiert, nicht mehr 
gesprochen wird, die improvisierten Klänge mitei-
nander in Timing, Lautstärke und Klangfarbe stim-
men, die Körper eine Grundspannung haben und 
Blicke dem Aufeinander-bezogen-Sein der Klänge 
entsprechen. Vorbereitende und begleitende Prakti-
ken sind in Stichworten: 
 

• Verzicht auf wertende Noten für diesen Musikun-
terricht 

 
25 Der ASF ist im Zeitalter der Digitalisierung ebenso zugänglich wie eine Wortschrift, sodass Argumentationskonven-
tionen, die sich seit der Erfindung von Schriftzeichen etabliert haben, sich wandeln (werden). Einen Überblick zu For-
men visueller und multimodaler Argumentation bietet Kjeldsen (2015). 

26 Mögliche Überprüfungen: Mir fallen verschiedene empirische Settings ein, um die qualitativ gewonnene Hypothese 
auch quantitativ zu verifizieren; z. B. einer großen Zahl von Personen den ASF vorspielen, die Wahrnehmungen der 
Proband:innen erheben und auswerten; oder weitere Aufnahmen sammeln, in denen Menschen ebenfalls RED wahr-
nehmen, und diese vergleichen etc. Mir fallen auch verschiedene mögliche Ergebnisse ein, von „alle bestätigen“ bis 
„nur Menschen mit den Merkmalen a, b, c bestätigen die Wahrnehmung von RED“, was wieder neue Fragen aufwürfe. 
Siehe den dreiminütigen ASF-I zur Bavaria-Lesson auf https://comparing.video (vgl. auch Wallbaum, 2018, Begleit-DVD 
und 2021, S. 82f.). 

• Begrüßung der Schül an der Tür 
• Ansagen des Lehrs geben klare Orientierung 

ohne Angst erzeugenden Druck 
• wiederholte Aufforderungen, aufeinander zu hö-

ren und zu spüren 
• symmetrischer Austausch über Ausdrucksmittel 

und -weisen (ästhetischer Streit)  
• zunehmendes Abgeben der Verantwortung an 

alle  
• sichtbares Aufeinandereingehen in Blicken und 

Körperhaltungen  
• hörbares Aufeinandereingehen, inkl. „Stille“ in 

der Improvisation (nach Wallbaum 2021, S. 80) 
 
Lehmann-Wermser (2021) bemängelt, dass es sich 
als „fatal“ erweise, „dass eine empirische Gründung 
nicht ohne weiteres möglich“ (ebd. S. 67) sei. Dem 
stimme ich grundsätzlich zu, sofern mit „nicht ohne 
weiteres“ nicht „ohne Komplexität“ oder „ohne Un-
schärfe“ gemeint ist. Konkret scheint mir im vorlie-
genden Fall die Atmosphäre RED von den Autor:in-
nen durchaus „begrifflich verhandelt“ und damit 
weit genug eingekreist zu sein, um das Erscheinen 
dieser Atmosphäre bestimmen und einer empiri-
schen Gründung zuführen zu können.26 Möglicher-
weise wäre RED dann methodisch ähnlich zu verste-
hen wie in einer ganz anderen Dimension (oder mit 
Hawking gesprochen: einem anderen Ausschnitt 
des Universums) Schrödingers Katze. RED wäre der 
unbestimmte Zustand der sinnfreien Wahrnehmung 
(im Bild: weder lebende noch tote Katze), der durch 
verschiedene Begriffe eingekreist, aber unmöglich 
durch einen Begriff bestimmt werden könnte (weil 
jede Bestimmung ihn zu einer lebenden oder toten 
Katze machen würde). 

Nützlich für eine theoretische Rahmung des 
RED-Phänomens könnte eine begriffliche Unter-
scheidung zwischen Kennen und Erkennen sein, die 
Martin Seel (2014a) ausgeführt hat. Kenntnis betrifft 
demnach begrifflich umstellte, selbst aber nicht be-
grifflich bestimmte und insofern unscharfe Phäno-
mene. Diese wären nicht notwendig ästhetischen 



 

Beiträge empirischer Musikpädagogik | Vol. 15 | März 2024 | 

Wallbaum: Qualität von Musikunterricht und Normativität 

  

16 

Praxen vorbehalten, also wissenschaftlicher Praxis 
zugänglich.27 

Das hier verhandelte, aus meiner Sicht extreme 
Beispiel RED könnte möglicherweise ein Beispiel für 
die Erforschung auch anderer, für Musiken charak-
teristischer körperlich-begriffsloser Phänomene 
(Herzmann & Rabenstein 2022) sein. Die mit diesem 
Beispiel vorliegende Form einer wissenschaftlich-
musikpädagogischen Praktikenkonstellation ver-
stehe ich hier keineswegs als einzig mögliche, son-
dern vielmehr als eine Möglichkeit für ein spezifisch 
musikpädagogisch wissenschaftliches „Dealing with 
Unschärfe“ (Wallbaum 2018, I, S. 101–109). 

5.3 Vergleichende Reflexion der Beispiele 
Unter der Voraussetzung, dass die Ergebnisse der 
ersten vier Abschnitte dieses Texts zutreffen, bildet 
die Kohärenz der synchronen und diachronen Kons-
tellationen von musikalischen und pädagogischen 
Praktiken in der Praxis von Musikunterrichtsstunden 
das Tertium Comparationis für die in diesem fünften 
Abschnitt dargestellten Beispiele.  

Lehmann-Wermsers Vergleich in 5.1 macht 
deutlich, dass die Normen der Lernpsychologie nicht 
mit allen musikalischen Normen vereinbar sind. In-
dem er mit dem Argument der Anschlussfähigkeit 
an die Diskurse der anderen Fachdidaktiken für die 
vereinheitlichende Lern-Infrastruktur nach den Nor-
men der Lernpsychologie plädiert, nimmt er Inkohä-
renzen zwischen musikalischen und pädagogischen 
Praktiken in Kauf. Das bedeutet, dass musikpädago-
gische Praxis in Unterricht und Forschung vor der 
Wahl steht, sich entweder mit dauerhaft inkohären-
ten Konstellationen und damit suboptimalem Musik-
unterricht abzufinden, oder den Fachgegenstand 
Musik so weit zu verändern, bis er zu den Normen 
der allgemeinen Unterrichtsforschung passt, gewis-
sermaßen gleichgeschaltet wird. Letzteres würde 
den Eigensinn von Musik als einer ästhetischen Pra-
xis zum Verschwinden bringen, daher erscheint eher 
eine Inkohärenz zwischen gutem Musikunterricht 
und musikpädagogischer Forschung auf Dauer ge-
stellt zu werden. Diese Inkohärenz lässt sich auch als 
Unschärfe der Forschungsergebnisse beschreiben 
(zu verschiedenen Unschärfezonen beim „hochin-
ferenten rating“ in quantitativer Unterrichtsfor-

 
27 In einem zweiten Text arbeitet Seel (2014b) Sinn und Relevanz ästhetischer Praxis heraus, in der unscharfe Wahrneh-
mungen und Gedanken, wie er sie in 2014a beschrieben hat, spielerisch zwischen Sichtweisen tanzen können, ohne 
sich auf eine festlegen zu müssen. Erst das Nicht-Festlegen macht die nicht-begrifflichen Wahrnehmungen zwischen 
Begriffen zur ästhetischen Praxis. 
28 Zu Atmosphären vgl. auch Julia Jung (2020). 

29 Es sei angemerkt, dass meiner Meinung nach eine weitergehende, auch begrifflich-explizite Reflexion der zur Kennt-
nis gekommenen Musikpraxis musikdidaktisch je nach Schülgruppe durchaus möglich und wünschenswert erscheint 

 

schung und bei der Rekonstruktion von Sinne-
mergenz im komplexen Einzelfall vgl. z. B. Reh & Ra-
benstein, 2013, S. 296–299). 

Das Beispiel 5.2 kann ebenfalls als ein Dealing 
with Unschärfe interpretiert werden, nur dass die Un-
schärfe sowohl in der Unterrichts- als auch in der 
Forschungspraxis woanders liegt. Erstens wird statt 
des Erkennens das Kennen einer nicht-begrifflichen 
und insofern unscharfen Wahrnehmungspraxis und 
Atmosphäre (RED) ins Zentrum des Unterrichts ge-
rückt, und zweitens muss deren Kenntnis nicht für 
individuelle Notengebung nachgewiesen werden. 
Eine Kontrolle der Individuen wird weder in Bezug 
auf ein bestimmtes Lernen noch für Sanktionen ir-
gendwelcher Art vorgenommen. Der Erfolg des Zur-
Kenntnis-Bringens dieser Musikpraxis wird an der 
Atmosphäre abgelesen, die aus der kohärenten 
Konstellation aller beobachtbaren Details emer-
giert.28 Jeder Versuch, das Kennen dieser begrifflich 
unbestimmten RED Musikpraxis begrifflich zu kon-
trollieren, hätte ihre Kenntnis unmöglich gemacht, 
weil sie sich durch die Benennung in eine bestimmte 
verändert hätte. Da aus praxistheoretischer Per-
spektive mit dem Ereignis einer Praxis immer auch 
eine der jeweiligen Praktikenkonstellation entspre-
chende Subjektivierung mit entsprechend implizi-
tem und explizitem Wissen einhergeht, kann in der 
Bayern-Stunde von einem Wissenszuwachs bei einer 
Mehrheit der Schül ausgegangen werden. Denn die 
Atmosphäre wäre nicht emergiert, wenn nicht eine 
nennenswerte Zahl von Subjekten die Praxis mit 
dem nötigen Wissen realisiert hätte. Es bleibt hier 
die Unschärfe, dass nicht für jedes Individuum ska-
liert werden kann, welches Wissen es jeweils zu wel-
chem Zeitpunkt in welcher zählbaren Menge gezeigt 
hat. Dafür belegt die Forschung, dass die Atmo-
sphäre aus der gelingenden Praxis emergiert ist. 
Möglicherweise ist eine Voraussetzung für das mu-
sikpädagogische Identifizieren solcher Atmosphäre, 
dass die Forschenden den Unterrichtsgegenstand 
der beforschten Stunde kennen (hierzu sehe ich For-
schungsbedarf). Die Notwendigkeit von kohärenten 
Konstellationen würde sich damit in doppelter Hin-
sicht ergeben: Erstens für musikalische und pädago-
gische Praktiken im Musikunterricht, und zweitens 
für Unterrichts- und Forschungspraktiken.29  
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Zum Schluss sei noch ein Unterschied ange-
merkt, der beim Vergleich der lernpsychologischen 
mit der praxistheoretischen Position auffällt. Nor-
menpakete und Denkfiguren wie der Neoliberalis-
mus oder eine musikpädagogische Konzeption wer-
den von der lernpsychologisch orientierten Position 
als „Facts from outside“ aufgefasst (s.o. Lehmann-
Wermser in 5.1). Die praxistheoretisch orientierte 
Position dagegen könnte Diskurspraxen, die „Facts 
from outside“ verhandeln und explizieren, im Würfel 
(Abb.1) zwar weit weg vom Klassenzimmer verorten, 
aber dennoch als implizites Wissen ‚from inside‘ ei-
ner Praktikenkonstellation rekonstruieren. Letztere 
lenkt den Blick auf Sinn konstituierende Zusammen-
hänge. 

6. Fazit 

Was tut dieser Beitrag? Er versammelt in fünf Ab-
schnitten Ergebnisse aus international vergleichen-
der musikdidaktischer oder -pädagogischer For-
schung, philosophischer Theorie der Musikpädago-
gik, sozialwissenschaftlich und psychologisch ge-
gründeter, allgemein- und fachdidaktischer Unter-
richtsforschung sowie zwei Beispiele für verschie-
den positionierte Forschungspraxen zu Musikunter-
richt. Die Praxisformen der Beispiele werden als 
lernpsychologisch-erziehungswissenschaftlich und 
praxistheoretisch (oder praxeologisch) gekenn-
zeichnet. Der Beitrag reflektiert von einer praxisthe-
oretischen Perspektive aus Normen, die sich in Prak-
tiken artikulieren, und er rekonstruiert allgemeine 
Merkmale musikpädagogischer Unterrichts- und 
Forschungspraxis. In komparativer Musikpädagogik 
wären diese Merkmale als allgemeines musikpäda-
gogisches Tertium Comparationis zu verstehen.  
 
Die Ergebnisse sind in sechs Thesen:  
1. Normen-Konstellationen können deskriptiv er-
forscht werden, ohne dass Normen normativ ver-
handelt werden. 
2. Der Gegenstand von musikpädagogischer Wis-
senschafts- und Forschungspraxis ist musikpädago-
gische Unterrichtspraxis (weil Musikunterricht ent-
stehungsgeschichtlich musikpädagogischer Wissen-
schaft vorausgegangen ist). 
3. Jede musikpädagogische Praxis ist durch synchro-
ne und diachrone Konstellationen aus musikalischen 
und pädagogischen Normen bestimmt, die sich – an-
ders als die Gegenstände naturwissenschaftlicher 

 
(„we should perform philosophy of music education“, Rolle, 2017, S. 96), aber nicht um den Preis, dass dieses Zur-
Kenntnis- oder auch Zur-Erfahrung-Bringen entfiele. Zum Beispiel in dem Modell Musikpraxen erfahren und vergleichen 
(Mev) bestünde die Möglichkeit, die Praxisformen des Nonverbalen und Nicht-Begrifflichen mit begrifflicher Reflexion 
zu verbinden, ohne dass diese einander behindern (vgl. Wallbaum, 2021 und 2023).  

Praxis – raum- und zeitabhängig ändern (in ver-
schiedenen Unterrichtssituationen, aber auch in ver-
schiedenen Erdregionen und -zeiten). 
4. Die Kohärenz der Konstellationen aus musikali-
schen und pädagogischen Normen erscheint als 
maßgebliches Kriterium für qualitätvollen, d. h. gu-
ten Musikunterricht (mit dem Kohärenz-Kriterium 
kann in Verbindung mit 6. keine Vorab-Fixierung 
oder -Bestimmung der unbestimmt vollzugsorien-
tierten ästhetischen Praxen gemeint sein). 
5. In der Unterrichtsforschung zeigt sich eine einsei-
tige Betonung allgemein pädagogischer Normen für 
guten Unterricht, die letztlich die Qualität von Musik-
unterricht verfehlt. Stattdessen gilt es, die Fachlich-
keit der einzelnen Schulfächer zu betonen. 
6. Sofern musikdidaktische (oder musikpädagogi-
sche) Wissenschaft und Forschung dem Verstehen 
und Optimieren von gutem Musikunterricht gelten 
soll, muss sie musikalische Spezifika wie Mehrdeu-
tigkeit oder Unbestimmtheit integrieren können 
(‚Dealing with Unschärfe‘). 

Ist der vorliegende Beitrag normativ? Er bean-
sprucht, wissenschaftlich-deskriptive, also nicht nor-
mative Aussagen über normative Verhältnisse zu 
treffen (soweit das in den eingangs ausgeführten 
Grenzen möglich ist). Man könnte die Präsentation 
der vorliegenden Ergebnisse zu guter musikpädago-
gischer Wissenschaft und gutem Musikunterricht 
zugleich als Aufforderung lesen, dass die musikpä-
dagogische Praxis entsprechend den Ergebnissen 
korrigiert werden soll. Dieser Sollens-Satz wäre als 
solcher normativ, entspräche aber auch gutem wis-
senschaftlichen Streit um ‚die Wahrheit‘ oder, etwas 
weicher ausgedrückt, um die Normen der oder einer 
Praxisgemeinschaft wissenschaftlicher Musikpäda-
gogik. 

Kurz gesagt entspricht diese wissenschaftliche 
Diskursanalyse einem impliziten Plädoyer dafür, ers-
tens der musikalischen Fachlichkeit in musikpädago-
gischer Praxis mehr Gewicht zu geben und zweitens 
möglichst große Zusammenhänge zu entdecken 
und herzustellen. Der Text sagt es nicht nur, sondern 
zeigt es auch. 
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