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JÜRGEN VOGT 

Wo ist eigentlich die kritische Theorie geblieben?  
Eine Art Vermisstenanzeige 

What Has Actually Happened to Critical Theory? 
 Some Kind of a Missing Persons Report  

Summary 

If Music Education can be considered as a “blended theory”, comprised of 
a multitude of different theories and scientific approaches, then it may be 
worthwhile to take a closer look at the kind of theories which are prevailing 
in Music Education at the moment. The following paper calls on Juergen 
Habermas´ famous model of so-called epistemological interests, and asks 
for the whereabouts of the emancipatory or critical interest (as opposed to 
the technical and the practical interest). Even if Habermas´ idea of a genu-
ine “critical theory” or “critical science” has to be rejected, there are several 
critical approaches which can be followed within a “technical” or “inter-
pretative” scientific scheme. The paper appeals to researchers in Music 
Education to not only to rely on methodology, but to take a lively interest 
in intellectual debates which stimulate critical thinking.  

 

„Wenig übertreibt, wer den neuzeitlichen Begriff der Vernunft  
mit Kritik gleichsetzt“  

(Adorno 1997/1969, S. 785-786) 

Ich möchte kurz erläutern, wie der Titel dieses Beitrages zustande kommt.1 
Zunächst einmal gehe ich davon aus, dass Theorien, verstanden als „allge-
meine, möglichst auch allgemeingültige (also wahre)“ Aussagen über die 
Welt (Spinner, 1974, S. 1486), auf ganz unterschiedliche Weise gewonnen 
werden können: Es gibt alltägliche Theorien ebenso wie spekulative, es gibt 

                                                
1  Der vorliegende Text ist die überarbeitete Version eines Kurzreferates, das im Rah-

men des Forums „Wozu Theorie in der musikpädagogischen Forschung?“ gehalten 
wurde. Eine gründlichere Behandlung des Themas bedürfte einer weit ausführliche-
ren Darstellung. Die Literaturliste versteht sich daher auch als Leseempfehlung. 
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vor-, außer- und wissenschaftlich gewonnene Theorien, es gibt theoretisch 
konsistente Wahngebilde bei Zwangsneurotikern etc. Generell sind Theo-
rien das Ergebnis „kontrollierte[r] systematische[r] Spekulation“ (Spinner, 
1974, S. 1486) – womit noch wenig über die Art und Weise dieser Speku-
lation ausgesagt ist. Im AMPF kann es aber sicherlich nur darum gehen, 
wie Theorien durch Wissenschaft oder besser durch Wissenschaften ge-
wonnen werden, sofern vorausgesetzt werden muss, dass es sich bei der 
Musikpädagogik um eine Mischdisziplin handelt, deren wissenschaftliche 
Zugriffsweisen und Orientierungen sich aus durchaus heterogenen Quellen 
speisen.2  

Weiterhin führen unterschiedliche wissenschaftliche Zugriffe und Ori-
entierungen notwendig zu einer je besonderen Art von Theoriebildung, so 
dass man nicht umhin kann, sich mit der jeweiligen Form von Wissen-
schaft zu beschäftigen, in der und durch die Theorien gebildet werden. Hier 
gibt es nun eine ganze Reihe von Ordnungs- und Unterscheidungsversu-
chen, wie etwa die bekannte Aufteilung in Geistes-, Natur- oder Sozialwis-
senschaften, denen aber auch Kultur- und Formalwissenschaften noch an 
die Seite zu stellen wären. In der Musikpädagogik scheint sich in den letz-
ten Jahren so etwas wie ein praktizierter Konsens darüber hergestellt zu ha-
ben, dass es sich hier im Wesentlichen um eine Sozialwissenschaft handelt, 
innerhalb derer die Orientierung an Methoden eine besondere Rolle spielt 
(in diesem Sinne jüngst etwa Spychiger, 2011, S. 23; vgl. dagegen etwa 
Vogt, 2006).  

Ich möchte an dieser Stelle nun an einen anderen Beschreibungs- und 
Unterscheidungsversuch erinnern, der zwar von der Methodenfrage nicht 
absieht, diese aber nicht als unhintergehbar betrachtet. Dieser Versuch zielt 
darauf ab, die Wissenschaften und die in ihr gebildeten Theorien an das zu-
rückzubinden, was die Phänomenologen die menschliche Lebenswelt nen-
nen. Er stammt aus einem mittlerweile selbst schon historisch gewordenen 
Text, nämlich aus der seinerzeit berühmt gewordenen Antrittsvorlesung, 

                                                
2  Den Unterschied zwischen dem philosophischen und dem einzelwissenschaftlichen 

Verständnis von Theorie blende ich an dieser Stelle aus (vgl. dazu auch z. B. Thiel, 
1996). In der fachdidaktischen Forschung scheint sich eine wenig sinnvolle Unter-
scheidung zwischen „empirischer“ und „theoretischer“ Forschung verbreitet zu ha-
ben, wobei die „theoretische Forschung“ im Groben mit „philosophischer For-
schung“ gleichgesetzt werden kann. Der Sinn der empirischen Forschung besteht 
aber zweifelsohne im Aufbau und in der Überprüfung von wissenschaftlichen Theo-
rie(n); zudem kommt auch sie ohne „philosophische“ Grundannahmen nicht aus 
(vgl. dazu z. B. auch Vogt, 2011a).  
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die Jürgen Habermas 1965 in Frankfurt hielt und die den programmati-
schen Titel Erkenntnis und Interesse trug (veröffentlicht in: Habermas, 
1969). Ich möchte dabei diesen Vorschlag, so wie er von Habermas vorge-
tragen wurde, gar nicht in allen Details entfalten und schon gar nicht ver-
teidigen, sondern ihn eher heuristisch als Ausgangspunkt für weiterfüh-
rende Überlegungen verwenden.  

 
* 

Die Grundzüge des Vortrages in aller Kürze: Die Unterscheidung, die von 
Habermas hier vorgenommen wird, orientiert sich auf den ersten Blick an 
der gängigen Trennung von empirisch-analytischen, also am naturwissen-
schaftlichen Paradigma orientierten Wissenschaften und solchen, die man 
als historisch-hermeneutische, also als geisteswissenschaftlich ausgerich-
tete Wissenschaften auffassen kann. Die entscheidende Wendung besteht 
nun darin, dass Habermas diese beiden Wissenschaftsformen nicht primär 
nach ihren Gegenständen (Natur, Geist) unterscheidet und auch nicht nach 
ihren Methoden. Die kennzeichnende Differenz besteht, so Habermas, 
vielmehr darin, dass jeder Theorie, seit ihrem Entstehen in der Antike, ein 
bestimmtes sog. „Erkenntnisinteresse“ zugewiesen werden kann. Auch die 
reine platonische Theorie, scheinbar ganz abgelöst von allen praktischen 
Verwertungszusammenhängen, ist durch ein bestimmtes Interesse moti-
viert, nämlich zuallererst durch das Interesse am Überleben der Gattung 
Mensch in einer feindlichen und bedrohlichen Natur. Diese Einbettung je-
der Theorie in menschliche Praxis und in die menschliche Lebenswelt, so 
Habermas, sei aber aus dem Blick geraten, so dass der irrige Eindruck ent-
stehen konnte, Wissenschaft sei im Wesentlichen ein zweckfreies Unter-
nehmen im Dienst der reinen Erkenntnis. In gewisser Hinsicht analog zu 
Edmund Husserls Kritik an der Lebensweltvergessenheit der Wissenschaf-
ten aus den 30er Jahren bemüht sich Habermas darum, die Wissenschaften 
an ihre lebensweltlichen Interessen zu erinnern und, anders als Husserl, 
diese Interessengebundenheit kritisch zu reflektieren3.  

Den empirisch-analytischen Wissenschaften weist Habermas dabei ein 
primär „technisches Interesse“ zu: Ihnen geht es um „informative Siche-
                                                
3  Habermas kritisiert an Husserl, dass dieser die Krise der Wissenschaften durch eine 

gewissermaßen „platonische“ Rückbindung der Theorie an die Lebenswelt zu be-
wältigen suchte (Habermas, 1969, S. 148). Zwischen Praxis und Theorie besteht 
aber, so Habermas, kein bruchloser Übergang, der auf kritische Reflexion eben die-
ses problematisch gewordenen Zusammenhanges verzichten könnte.  
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rung und Erweiterung erfolgsorientierten Handelns: technische Verfügung 
über vergegenständlichte Prozesse“ (Habermas, 1969, S. 157). Einfacher 
gesagt: Das technische Erkenntnisinteresse zielt auf verlässliche Prognosen 
und die Kontrolle von Handlungen. Ob es solche verlässlichen Prognosen 
und kontrollierbaren Handlungen in der Pädagogik überhaupt gibt, ist zwar 
strittig; erinnert sei hier an Niklas Luhmanns durchaus ironischen Satz vom 
chronischen ‚Technologiedefizit‘ in der Pädagogik. Unstrittig ist aber 
m. E., dass der Wunsch nach verlässlicher Prognose und steuerbaren 
Handlungen zumindest in der Forderung nach ‚evidenzbasierter Bildungs-
politik‘ lebendig geblieben ist und maßgeblich für den aktuellen Boom em-
pirischer Bildungsforschung verantwortlich zeichnet.4  

Die historisch-hermeneutischen Wissenschaften sind nun nach Habermas 
demgegenüber durch ein „praktisches Erkenntnisinteresse“ geprägt. Diese 
Bezeichnung ist vielleicht nicht ganz glücklich gewählt. Gemeint ist damit, 
dass diese Wissenschaften darauf abzielen, einen in Texten, Bildern, Fil-
men und anderen Dokumenten sedimentierten Sinn zu verstehen. Sie die-
nen damit, so Habermas, der „Erhaltung und Erweiterung der Intersubjekti-
vität möglicher handlungsorientierender Verständigung“ (Habermas, 1969, 
S. 158) und daher bezeichnet er sie als „praktisch“. Für Habermas war 
1965 Gadamers philosophische Hermeneutik das Paradigma dieser Art von 
Wissenschaft. Auf einer hinlänglich abstrakten Ebene lassen sich hier aber 
m. E. auch die qualitativ arbeitenden Sozialwissenschaften zuordnen, so-
weit es ihnen um die Rekonstruktion und Interpretation von subjektivem 
Sinn geht.5 Wenn beispielsweise in der Musikpädagogik in den letzten Jah-
ren in mehreren Arbeiten die subjektiven Theorien und Individualkonzepte 
von Musiklehrern zum Thema gemacht wurden, so steht in diesen Arbeiten 
ja nicht die erfolgsorientierte Optimierung des musikpädagogischen Han-
delns im Fokus des Interesses, sondern vielmehr der Versuch, professio-
nelle Selbstbilder überhaupt erst einmal thematisch, und damit auch dem 
Verstehen zugänglich zu machen. Erst auf dieser Basis kann dann auch eine 
Verständigung zwischen Theoretikern und Praktikern angebahnt werden, 
deren handlungsleitende Konsequenzen aber durchaus offen bleiben. 
                                                
4  Vgl. etwa: http://www.bmbf.de/pub/bildungsforschung_band_fuenfundzwanzig.pdf 
5  Die gewichtigste Bezugstheorie qualitativer bzw. interpretativer Forschung bildet si-

cherlich George Herbert Meads Symbolischer Interaktionismus, der keineswegs aus 
der Hermeneutik, sondern aus dem amerikanischen Pragmatismus erwachsen ist. 
Dennoch wird in einschlägigen Darstellungen Qualitativer Forschung auch auf die 
Rolle der Hermeneutik (und der Verstehenden Soziologie) hingewiesen (etwa Koller, 
2008, S. 607).  
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Es gibt nun, jedenfalls wenn man Habermas folgt, aber auch noch eine 
dritte Art von Wissenschaften, denen er ein ausgesprochen „emanzipatori-
sches Erkenntnisinteresse“ zuweist. Diese Wissenschaften können auch als 
„kritische Wissenschaften“ bezeichnet werden, da ihr Hauptgeschäft die 
Kritik ist. In ihnen geht es, so Habermas, primär um die „Selbstreflexion“ 
(Habermas, 1969, S. 159) der Wissenschaften im Dienste der Ablösung des 
Subjekts „aus Abhängigkeit von hypostasierten Gewalten“ (Habermas, 
1969, S. 159). Das wichtigste Werkzeug der kritischen Wissenschaften war 
und ist dabei die Ideologiekritik.6 Sowohl empirisch-analytische als auch 
historisch-hermeneutische Wissenschaften sind nach Habermas latent ide-
ologiegefährdet, da sie sich notwendig allein auf das beziehen, was ist, was 
sich also in Form von Daten niederschlägt oder in Form von Texten zeigt. 
Die empirische Forschung kann aber aus sich allein nicht ermitteln, ob z. B. 
evidenzbasierte Bildungspolitik überhaupt wünschenswert ist; ebenso we-
nig kann die Rekonstruktion subjektiver Lehrertheorien nicht bestimmen, 
ob es sich bei diesen Theorien nicht um Selbsttäuschungen oder um sedi-
mentierte Vorurteile handelt. Die Aufgabe der kritischen Wissenschaften 
ist daher gerade die, durch ihr „emanzipatorisches Erkenntnisinteresse“ ein 
notwendiges Korrektiv für Fehleinschätzungen oder Fehlentwicklungen zu 
bilden, welche die beiden anderen Wissenschaftsformen selbst per Defini-
tion gar nicht abschätzen können. „Ein kritisch vermitteltes Gesetzeswis-
sen“, so schreibt Habermas z. B. mit Blick auf die empirisch-analytischen 
Wissenschaften, „kann (…) das Gesetz zwar nicht außer Geltung, aber au-
ßer Anwendung setzen“ (Habermas, 1969, S. 159). Damit wird den „kriti-
schen Wissenschaften“ allerdings die Möglichkeit zugestanden, gleichsam 
als oberstes Korrektiv für alle anderen Wissenschaften verfahren zu dürfen. 
„In der Kraft der Selbstreflexion“, so behauptet Habermas, „sind Erkennt-
nis und Interesse eins“ (Habermas, 1969, S. 164), d. h. die emanzipatorisch 
ausgerichteten Wissenschaften durchschauen als einzige den Zusammen-
hang, der den anderen verborgen bleibt; Theorie und Praxis fallen, wie 
immer dialektisch vermittelt, an dieser Stelle wieder zusammen.  

 
                                                
6  Vgl. ausführlicher Schnädelbach, 1969; Geuss, 1982; Eagleton, 2000; Jaeggi, 2009; 

Weber, 2010. Green (2003) bestimmt Ideologie für die Musikpädagogik recht tradi-
tionell als „a set of ideas, values and assumptions that tend to reify and legitimate so-
cial relations“ (Green 2003, S. 7). Ziel der Kritik ist dann – ebenso traditionell – die 
Ideologie des autonomen Werks innerhalb von Musikwissenschaft und Musikpäda-
gogik. Damit unterbietet die musikpädagogische Ideologiekritik allerdings den Stand 
der komplexen Diskussion etwa bei Geuss, Eagleton oder Jaeggi.  
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** 

Ich lasse nun diesen Vorschlag von Habermas erst einmal kommentarlos so 
stehen, wie er damals intendiert war, und benutze ihn gewissermaßen als 
Hintergrundfolie. Bei einer sicherlich nur groben Sichtung der wissen-
schaftlichen Arbeiten, die in den letzten Jahren in der Musikpädagogik ent-
standen sind, entsteht vor dieser Folie der Eindruck, dass in der Musik-
pädagogik das technische und das praktische Erkenntnisinteresse vor-
herrscht, während das emanzipatorische Interesse nicht mehr recht erkenn-
bar ist.7 Die von Habermas eingeklagte Selbstreflexion der Musikpäda-
gogik als Wissenschaft findet, wenn überhaupt, in erster Linie als Metho-
denstreit statt, während die verfolgten Erkenntnisinteressen offensichtlich 
selbst nicht mehr zur Debatte stehen: Prognose und Steuerung musikpäda-
gogischen Handelns sowie Verständigung über subjektive Sinndeutungen 
dieses Handelns. Dass musikpädagogisches Handeln durch die Macht 
„hypostasierter Gewalten“, wie es bei Habermas heißt, überlagert sein 
könnte, scheint kein Thema mehr zu sein. Daher die Vermisstenanzeige: 
Wo ist eigentlich die kritische Theorie geblieben?  

Falls diese Beobachtung nun halbwegs triftig ist, so wäre natürlich nach 
den Ursachen zu fragen. Ich möchte hier in der gebotenen Kürze vier Er-
klärungsversuche anbieten, die zu diskutieren wären. Erklärungsversuch 
(1): Es gibt gar nichts zu kritisieren, weil die musikpädagogische Praxis – 
und damit auch die auf sie bezogene Theorie – den Zustand der Emanzipa-
tion aller bereits erreicht hat. Dies ist allerdings schon aus theoretischen 
Gründen nicht möglich, sofern Emanzipation in erster Linie als regulative 
Idee begriffen wird, also als handlungsleitendes Ziel. Erklärungsversuch 
(2) klingt zunächst nicht weniger absurd, enthält aber einen durchaus seriö-
sen Kern: Musikpädagogen sind qua Sozialisation so disponiert, dass sie 
per se unkritisch ihrem eigenen Geschäft gegenüberstehen. Dies ist als Pau-
schalaussage natürlich nicht haltbar, da sich in der Vergangenheit Indizien 
für und gegen eine solche Behauptung finden lassen. Sinnvoll ist allerdings 
die dahinter stehende Frage: Was bringt jemanden eigentlich dazu, be-
stimmte Aussagen über die Welt (Theorien) und Handlungen in der Welt 
                                                
7  Als Indiz mag die Synopse musikpädagogischer Dissertationsprojekte dienen, die 

von Hammel, Knigge und Wilke (2010) erstellt wurde. Die befragten Dokto-
randinnen und Doktoranden nannten als methodischen Zugang ihrer Arbeit (Mehr-
fachnennungen möglich): 37 qualitativ, 21 quantitativ, 14 historisch und – offenbar 
als Restkategorie – 25 systematisch (S. 30). Eine explizit kritische Ausrichtung war 
auch aus den Titeln der Projekte nicht zu entnehmen.  
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überhaupt kritisieren zu wollen? Ähnlich wie Kant seinerzeit Aufklärung 
als den Mut definiert hat, sich seines eigenen Verstandes zu bedienen (und 
nicht einfach als die bloße Anwendung des Verstandes), so ist auch die 
Kritik nicht ihrerseits durch die Anwendung von Kritik fundiert, sondern 
durch komplexe motivationale Bedingungen.  

Michel Foucault hat in diesem Zusammenhang von der „kritischen Hal-
tung als Tugend“ gesprochen (Foucault, 1992, S. 9), die über den Anspruch 
hinausgeht, lediglich Irrtümer beseitigen zu wollen. Kritik entsteht dem-
nach als untrennbare Parallelbewegung zu den „Regierungskünsten“ 
(Foucault, 1992, S. 12), als „Kunst nicht regiert zu werden bzw. [als; JV] 
die Kunst nicht auf diese Weise und um diesen Preis regiert zu werden“ 
(Foucault, 1992, S. 12). Kritik ist immer an das gebunden, was kritisiert 
werden soll und kann; sie entsteht erst, wenn jemand sich gegen bestimmte 
„Regierungs“-Praktiken auflehnt, die er aber zunächst kennen und verste-
hen muss als das, was sie sind bzw. zu sein beanspruchen. Paul Ricoeur hat 
in einem anderen Kontext die schöne Formulierung gefunden, es gebe eine 
„Hermeneutik des Verdachts“8, also eine genuine Verstehensbemühung, die 
aber in dem unerwarteten Befund mündet: „Hier stimmt etwas nicht!“9 Die 
drei Großmeister der Kritik – Marx, Nietzsche und Freud – sind demnach 
vor allem Hermeneuten, die aber dem Verstehen und immanenten Ausle-
gen des bloß Gegebenen nicht trauen. Aber wären sie dann nicht bloß zwei-
felnde Vertreter des „praktischen Erkenntnisinteresses“? Und worin beste-
hen die Gründe für ihr fundamentales Misstrauen?  

Das führt mich zu Erklärungsversuch (3). Den könnte man in einem Satz 
etwa so zusammenfassen: Der Vorschlag von Habermas, es gäbe so etwas 
wie genuin „kritische“ Wissenschaften, deren Hauptaufgabe darin besteht, 
von außen die Selbstreflexion der anderen Wissenschaften zu betreiben, 
war von vornherein auf Sand gebaut. Niemand kann ernsthaft solch ein 
Wissenschaftler sein, und wenn es ihn gäbe, würde er als chronischer Bes-
serwisser bei den anderen Wissenschaften nur auf wenig Gegenliebe sto-
ßen. Habermas’ Vorschlag, die (kritischen) Sozialwissenschaften (oder 
wohl besser noch: die Sozialphilosophie) als solch eine Wissenschaft zu 
entwerfen, kann aus der historischen Distanz nur noch als prätentiös einge-

                                                
8  Ricoeur, 1983, Kapitel II: „Der Konflikt der Interpretationen“. Das französische 

Original „soupçon“ wird in der deutschen Übersetzung als „Zweifel“ wiedergegeben; 
Interpretation nach Marx, Nietzsche und Freud – den „Meistern“ – ist demnach eine 
„Übung des Zweifels“ (Ricoeur, 1983, S. 45).  

9  Vgl. dazu auch Angehrn, 2009. 
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schätzt werden. Selbst ein so wohlmeinender Leser wie Karl-Otto Apel 
musste seinerzeit einwenden, dass dieser Anspruch zu nichts anderem als 
zu einer „idealistischen Illusion“ führen müsse (Apel, 1974, S. 342). Genau 
genommen, so Apel, operiert Habermas nicht anders als andere Wissen-
schaftler auch; sein Interesse besteht im „Interesse an Entdogmatisierung 
und Kritik jeder Überzeugung, am virtuell universalen Zweifel, an der 
Möglichkeit der Revision jedes Engagements als eines Experiments unter 
Anleitung einer Hypothese; kurz: sie involviert den Teil des emanzipatori-
schen Erkenntnisinteresses, aus dem die Wissenschaft (…) ihre Legitima-
tion als Wissenschaft bezieht“ (Apel, 1974, S. 342).  

Die kritischen Wissenschaften verlieren somit ihren Anspruch, andere 
Wissenschaften von außen (oder gar von oben) kritisieren zu können, und 
sei es auch im Namen der Emanzipation. Eine genuin „Kritische Musikpä-
dagogik“ kann es folglich als Wissenschaft im Habermas´schen Sinne gar 
nicht geben.10 Es ist, so gesehen, gar kein Wunder, dass man in der Musik-
pädagogik keine primär kritisch angelegten Arbeiten findet, denn die not-
wendige Kritik an den jeweiligen wissenschaftlichen Zugängen findet 
sinnvollerweise nur innerhalb dieser Zugänge selbst statt – wo denn auch 
sonst?11 

Über die Frage, ob Kritik allein wissenschafts-intern oder auch -extern 
erfolgen kann, sind nun viele Regalmeter an Literatur verfasst worden.12 
Habermas hat sich bekanntlich selbst an diesen Diskussionen beteiligt und 
sich auch von seinem Ursprungsvorschlag verabschiedet. Unberührt von 
dieser Zurücknahme ist allerdings die Idee, dass die Kritik innerhalb der 

                                                
10  Die Zeitschrift für Kritische Musikpädagogik (ZfKM) orientiert sich daher an einem 

allgemeinen Begriff von Kritik, ohne dabei allerdings mit dem „großen K“ wenigs-
tens orthographisch einen nostalgischen Bezug zur „Kritischen Theorie“ ganz preis-
zugeben. 

11  An dieser Stelle muss auch daran erinnert werden, dass Wissenschaft an sich bereits 
kritisch ausgelegt ist, und zwar primär als Kritik an unbegründeten Dogmen und 
Meinungen. Weiterhin gehört kritisches Denken zu jeder wissenschaftlichen Betäti-
gung, etwa beim Auffinden logischer Brüche, fehlerhafter Argumentationen, von 
Fehlern im Forschungsprozess, unangemessener Interpretation von empirischen Da-
ten etc. In der amerikanischen Tradition gehört „Critical Thinking“ in diesem Sinn 
zum Grundbestand musikpädagogischer Forschung (vgl. hier etwa Richardson & 
Whitacker, 1992; Younker, 2002).  

12  Vgl. hier auch z. B. Bittner, 2009; Sonderegger, 2009; Jaeggi, 2009. 
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Wissenschaften, wie heftig sie auch durchgeführt werden mag,13 nichts an 
ihren primären Erkenntnisinteressen ändert. So trägt ja z. B. auch der Kriti-
sche Rationalismus Karl Poppers zwar völlig zu Recht den Begriff der Kri-
tik im Namen – da jede empirische Studie im Sinne des Falsifikationskrite-
riums eine potentielle Kritik vorhergehender Arbeiten darstellt –, was aber 
dem primär technischen Erkenntnisinteresse der Forschung an sich keinen 
Abbruch tut. Kritik in diesem Sinne kann dazu führen, Prognosen zu ver-
bessern (empirisch-analytische Wissenschaften), Interpretationen über-
zeugender zu machen (interpretative Wissenschaften) oder das Verständnis 
zu vertiefen (hermeneutische Wissenschaften). Die rein wissenschafts-
interne Kritik kann aber das emanzipatorische Interesse nicht einfach 
absorbieren, ohne damit den intern gesteckten Rahmen der jeweiligen Wis-
senschaft zu überschreiten. Mit dem ausschließlichen Bezug auf Methoden 
ist dies jedenfalls nicht zu leisten, wenn etwa der Sinn dieser Methoden und 
die Konsequenzen ihrer Ergebnisse kritisch zur Diskussion gestellt werden 
sollen. 

Bliebe schließlich Erklärungsversuch Nummer (4), der darin besteht, 
dass der Ansatz von Habermas nicht eigentlich falsch, sondern eher unzu-
länglich justiert war. Angesichts der schwindenden Überzeugungskraft des 
orthodoxen Marxismus’ lag der Versuch von Habermas sicherlich nahe, 
das Fundament von Kritik zwar nicht außer- oder oberhalb der Wissen-
schaften zu legen, aber so, dass dieses Fundament von den Wissenschaften 
selbst nicht ins Wanken gebracht werden konnte. In den 60ern argumen-
tierte Habermas in diesem Sinne noch anthropologisch, später dann univer-
salpragmatisch im Rahmen seiner Diskursethik, was ihn gewissermaßen 
weg von Hegel und zurück zu Kant führen sollte. An die Stelle einer kriti-
schen Wissenschaft trat jedenfalls bei Habermas selbst mehr und mehr 
philosophische Arbeit an den Fundamenten, während auf der anderen Seite 
traditionelle Ideologiekritik fortschreitend unglaubwürdiger wurde. Zudem 
wurden wesentliche Forderungen einer sich kritisch verstehenden Musik-
pädagogik – z. B. die ‚Wendung aufs Subjekt‘ im Zuge schüler-, erfah-
rungs- und handlungsorientierter Musikpädagogik – inzwischen eingelöst 
und in Theorie und Praxis des Musikunterrichts integriert.14 

                                                
13  Vgl. z. B. die Darstellung bei Hampe, 2009, der daran erinnert, dass wissenschaftsin-

terne Kritik sogar zu fundamentalen Paradigmenwechseln geführt hat, durch welche 
die Grundvorstellungen der jeweiligen Wissenschaften umgestürzt wurden. 

14  Dass dieser Integration nicht zu trauen ist, habe ich aus ‚adornitischer‘ Perspektive 
angedeutet in Vogt, 2005; Vogt, 2011. 
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Es gibt also mögliche Gründe genug dafür, dass die Kritik in musikpä-
dagogischer Forschung nicht mehr recht erkennbar ist oder mindestens kei-
nen festen Platz besitzt. Wenn man die Möglichkeiten (1) und (2) einmal 
beiseitelässt, so hat dieser Befund vermutlich in erster Linie mit der Frage 
nach dem Standort musikpädagogischer Kritik zu tun, so wie dies in den 
Erklärungsversuchen (3) und (4) angedeutet wurde. Angesichts der jeweili-
gen Grenzen von rein interner und rein externer Kritik müsste Kritik 
gewissermaßen das Kunststück fertig bringen, sich zugleich innerhalb und 
außerhalb der Wissenschaften zu bewegen, um dasjenige innerhalb der 
Wissenschaften zur Geltung zu bringen, was Foucault als den Wunsch, 
„nicht dermaßen regiert zu werden“ oder Ricoeur als „Hermeneutik des 
Verdachts“ bezeichnet hat. 

Eine eigenständige Wissenschaft, so wie dies dem frühen Habermas vor-
schwebte, ist diese Form der Kritik sicherlich nicht. Hierin mag man einen 
Mangel sehen. Der unübersehbare Vorteil besteht aber darin, dass Kritik 
heute ganz verschiedene Gestalten annehmen kann. Es gibt dementspre-
chend in der Gegenwart auch ganz heterogen geartete Versuche, Formen 
der Kritik ohne transzendentale Netze und doppelte anthropologische Bö-
den in je unterschiedlicher Nähe zur Wissenschaft zu praktizieren: Ich 
nenne hier nur, ohne den geringsten Anspruch auf Vollständigkeit, so un-
terschiedliche Ansätze wie die kritische Soziologie Pierre Bourdieus (vgl. 
dazu Sonderegger, 2009), die aus der Trias „race, class und gender“ er-
wachsenen kritischen Arbeiten von Judith Fraser oder Iris Marion Young 
(vgl. etwa Fraser, 1994; Young, 1990), den anerkennungstheoretischen An-
satz des Habermas-Schülers Axel Honneth (vgl. dazu Boltanski & Hon-
neth, 2009) oder auch die machttheoretischen Arbeiten von Michel 
Foucault (vgl. Foucault, 1992) oder Judith Butler (vgl. Butler, 2009).  

Über die Gründe, warum all diese verschiedenen Formen zeitgenössi-
scher Kritik in der Musikpädagogik bislang kaum ein Echo hinterlassen 
haben, kann man nur spekulieren. Oberflächlich liegt dies sicher daran, 
dass in diesen philosophischen und soziologischen Arbeiten Musik nur eine 
geringe Rolle spielt, sieht man vielleicht von Bourdieus früher Studie über 
Die feinen Unterschiede ab. Zuletzt handelt es sich aber wohl um ein Über-
setzungsproblem mit vielen Ursachen, die von der immer stärker rein be-
rufsbezogenen Konzeption des (Musik)Lehrerstudiums bis zur aktiven For-
schungslenkung durch DFG und BMBF reichen, der man sicherlich ein 
überwiegend „technisches Erkenntnisinteresse“ ohne kritische Komponente 
unterstellen kann. Auffällig ist, dass musikpädagogische Kritik, wenn sie 
denn noch oder wieder stattfindet, über keine Bezugstheorien mehr verfügt, 
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sondern zumeist allein situativ erfolgt.15 Die kritische Theorie oder besser: 
die kritischen Theorien im Plural sind aber nicht verschwunden; sie kom-
men lediglich in der musikpädagogischen Forschung nicht an. Falls dies 
zutrifft, so wären Überlegungen darüber anzustellen, was man ändern 
müsste, damit es besser wird. Denn dass alles in der Musikpädagogik gut 
ist, daran vermag ich beim besten Willen nicht zu glauben.  
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