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Jirgen Vogt
Versuch liber Kritische Musikpadagogik

An essay on critical music education

While the genuine critical music education of the 1960ies and 1970ies has more or
less vanished, the article asks for possibilities of reformulating basic insights of
Critical Theory for present music education. The result is much more sceptical in
terms of practical application than former approaches used to be. Instead, the ar-
ticle suggests more critical analyses of specific pathologies and paradoxes of music
education today, based on the experience of social negativity.

Einleitung

Auf einem Forum zum Thema ,Wozu Theorie in der musikpidagogischen For-
schung?” auf der AMPF-Jahrestagung im Jahre 2011 habe ich! einen kurzen Vor-
trag mit dem Titel Wo ist eigentlich die kritische Theorie geblieben? Eine Art
Vermisstenanzeige gehalten (Vogt, 2012). Wihrend es mir damals darum ging, die
Frage nach dem Verbleib der Kritik innerhalb der musikpidagogischen Theorie
iiberhaupt (oder wieder) einmal zu stellen, méchte ich im vorliegenden Beitrag
etwas eingehender erldutern, was denn unter einer Kritischen Theorie der Mu-
sikpddagogik zu verstehen sein kénnte, die sich weiterhin an der Kritischen The-
orie orientiert, so wie sie namengebend in der sogenannten Frankfurter Schule
entwickelt wurde. Ich werde dabei in folgenden Schritten vorgehen:

Zunichst méchte ich zumindest historisch an die beiden vorausgegangenen
AMPF-Lectures von Hermann J. Kaiser und Thomas Ott ankniipfen (Kaiser, 2015;
Ott, 2016) und in einer kurzen Reminiszenz daran erinnern, dass es sehr wohl
so etwas wie eine kritische Musikpddagogik in der Vergangenheit der Disziplin
gegeben hat — ohne dass dieser Terminus freilich Eingang in die musikpidago-
gischen Lexika und Handbiicher gefunden hitte. Allerdings kann ich hier weder
als Zeitgenosse berichten, noch taugt Heinz Antholz, obgleich ganz gewiss ein

1 Da es sich beim vorliegenden Text urspriinglich um einen Vortrag handelt, ist der per-
sonale Gestus weitgehend beibehalten.
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330 Jiirgen Vogt

kritischer Denker, hier als ein Beispiel.? Mir geht es in erster Linie um den er-
klirungsbediirftigen Sachverhalt, dass diese kritische Musikpidagogik lange ver-
schwunden ist, und ich méchte die These vertreten, dass dieses Verschwinden
nicht nur historische, sondern auch theorieimmanente Griinde hatte, mit der
jeder Versuch einer Wiederbelebung oder Fortfithrung einer kritischen Musikpi-
dagogik von vornherein belastet ist (vgl. Vogt, 2005).

In einem zweiten Schritt werde ich dann versuchen, das ,grofle K* im Titel des
Textes zu erldutern. Das Adjektiv kritisch ist ja nicht patentrechtlich geschiitzt, und
es gibt eine Vielzahl von legitimen Verwendungsweisen auch in der Pidagogik
(vgl. dazu u.a. Benner, Borrelli, Heyting & Winch, 2003). Ich méchte mich daher
darauf konzentrieren, einige Grundziige der Kritischen Theorie mit grofsem K, also
der sogenannten Frankfurter Schule, zu skizzieren, was an sich schon schwierig
und vielleicht problematisch genug ist (vgl. dazu klassisch Jay, 1981; Wiggershaus,
1988). Es soll dabei aber auch nicht um theoriegeschichtliche Feinheiten gehen,
sondern um die Frage, was man denn heute mit einer Theorie, die in ihren Grund-
ziigen in den 30er- und 4oer-Jahren des letzten Jahrhunderts entwickelt wurde,
tiberhaupt noch anfangen kann. Diese Frage ist natiirlich von verschiedener Seite
schon mehrfach gestellt und beantwortet worden (vgl. etwa Wellmer, 1993; Schni-
delbach, 2000). Am aussichtsreichsten erscheint mir hier der Versuch von Axel
Honneth, so etwas wie eine Minimalbestimmung zu geben, die sich so oder zumin-
dest so dhnlich bei fast allen Vertretern der Kritischen Theorie wiederfinden l4sst
(Honneth, 2007, 2007a); dieser Bestimmung méchte ich, in nochmals reduzierter
Form, an dieser Stelle schon aus pragmatischen Griinden folgen.

Um dies etwas anschaulicher zu gestalten, werde ich dann im dritten Teil die
Minimalbestimmung an einem recht prominenten historischen Beispiel illus-
trieren, ndmlich an Adornos Kritik des Musikanten. Ich setze dabei voraus, dass
dieser Text als Klassiker der Musikpiadagogik zumindest in den Grundziigen pri-
sent ist, sodass ich mich inhaltlich dabei kurzfassen kann. Es geht mir in erster
Linie darum, exemplarisch zu zeigen, wie denn Adorno das kritische Geschift in
musikpidagogischer Absicht tiberhaupt betreibt, und wo dessen offensichtliche
Grenzen liegen. Zum Schluss versuche ich dann einen kleinen Ausblick darauf,
was denn Kritische Musikpidagogik unter gegenwirtigen Bedingungen iiber-
haupt sein kénnte. Dieser Ausblick, soviel sei hier schon vorweg gesagt, wird sehr
viel vorsichtiger und skeptischer ausfallen, als dies die Vertreter der ,ilteren kri-
tischen Musikpidagogik” in den 1960er- und 1970er-Jahren vor Augen hatten.

2 Generational gehért Heinz Antholz (Jahrgang 1917), aus dessen Nachlass die AMPF-
Lectures finanziert werden, vielleicht am ehesten zu der von Helmut Schelsky so ge-
nannten ,skeptischen Generation” (Schelsky, 1957), wihrend die Vertreter der kritischen
Musikpadagogik deutlich jlinger sind und ungefihr zwischen 1940 und 1945 geboren
wurden. Auf die Grenzen und Probleme einer primar politisch motivierten Musikpaida-
gogik hat Antholz bereits friihzeitig — kritisch — hingewiesen (Antholz, 1972).
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Versuch {iber Kritische Musikpadagogik 331

Kritische Musikpadagogik und ihr Verschwinden

Die Frage, was denn unter kritischer Musikpddagogik in der Vergangenheit der
Disziplin verstanden wurde, ist nun an sich schon schwer zu beantworten. In
der Riickschau spricht Wolfgang Martin Stroh in einem Text aus dem Jahre 2002
von ,verworrenen und kontroversen Diskussionen” (Stroh, 2002, S. 2), die in den
1950er-Jahren mit Adornos Kritik des Musikanten beginnen und sich bis ca. Mitte
der 1970er-Jahre bis vielleicht zu Wulf Dieter Lugerts Grundrif3 einer neuen Musik-
didaktik (1975) fortsetzen. Aus der Distanz macht Stroh vier Kritikfelder aus, de-
nen man dann auch die einzelnen musikpidagogischen Positionen grob zuordnen
konnte (Stroh, 2002, S. 2f.):

¢ Kritik an der Musischen Erziehung,

¢ Kritik am engen musikpiadagogischen Musikbegriff,

¢ Kritik auch am intoleranten Umgang von Jugendlichen mit Musik, die ih-
nen fremd ist,

* Kritik am niedrigen intellektuellen und wissenschaftlichen Niveau von
musikpidagogischer Theorie und unterrichtlicher Praxis.

Ohne auf diese Felder und auf die Triftigkeit ihrer Bestimmung hier weiter ein-
gehen zu konnen, wird doch schon auf den ersten Blick deutlich, dass sie nur
recht wenig miteinander zu tun haben, und dass der hier bemiihte Kritikbegriff
keineswegs einheitlich verwendet wird. Was, so kénnte man z. B. fragen, hitten
die Kritik in Hartmut von Hentigs Konzept des Lebens mit der Aisthesis mit der
Liineburger Popmusikdidaktik gemeinsam, die sich doch beide irgendwie als
kritisch verstanden haben? Festzuhalten ist: Die kritische Musikpidagogik der
1960er- und 1970er-Jahre verfiigte weder iiber einen gemeinsamen Theoriebe-
stand, noch iiber eine wissenschaftliche Forschungsmethode, mit der diese un-
terschiedlichen Ansitze identifiziert werden kénnten.? Es ist daher kein Wunder,
dass in den einschligigen historischen Arbeiten eine kritische Musikpddagogik
als Theorieparadigma gar nicht erscheint. Angemessener wire es vermutlich,
hier in Anlehnung an die Dissertation von Martin Weber von bestimmten dis-
kursiven Gemeinsamkeiten und Uberschneidungen auszugehen, die fiir einen
gewissen Zeitraum so etwas wie erkennbare Einheitlichkeit garantierten oder
auch nur rhetorisch suggerierten (vgl. Weber, 2005, S. 454-473). In Anlehnung an
Hermann ]. Kaisers AMPF-Lecture von 2014 kénnte man auch von einem mehr

3 Karl-Heinz Dammer weist darauf hin, dass dies auch fiir die Kritische Erziehungs-
wissenschaft zutrifft: ,Die Bezeichnung kritische Erziehungswissenschaft’ war nicht
mehr als ein nachtriaglicher Sammelbegriff fiir eine Reihe von Ansétzen, die mehr
oder minder stark von einigen Motiven der Frankfurter Schule beeinflufft waren,
ohne damit jedoch diese theoretisch beerben oder systematisch in die Erziehungswis-
senschaft einfithren zu wollen” (Dammer, 1999, S. 185).
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332 Jiirgen Vogt

oder weniger gemeinsamen Denkstil sprechen, der in seiner Substanz jedoch be-
trichtliche Unterschiede aufweist (Kaiser, 2015). Thomas Ott hat dies in seiner
Lecture von 2015 noch einmal ausfithrlicher herausgearbeitet (Ott, 2016). Und
schliefilich hat Niels Knolle diese fragile Mischung von Identitit und Differenz
in der Festschrift fiir Thomas Ott in die launige Frage gekleidet: ,Wer waren wir,
und wenn, wie viele, und vor allem: warum?“ (Knolle, 2011)

Vom Erziehungswissenschaftler Heinz-Elmar Tenorth, den man nicht gerade
als einen Freund kritischer Pidagogik bezeichnen kann, stammt ein Vorschlag,
die vielfiltigen Formen kritischer Erziehungswissenschaft anhand ihres Kritik-
verstindnisses zu typisieren (Tenorth, 1999, S. 143-159): Er unterscheidet dabei
erstens Kritik als ,Defizitzuschreibung” - hier dienen vor allem die Arbeiten
Klaus Mollenhauers als Exempel —, zweitens Kritik auf der Grundlage ,ontolo-
gisch-dogmatischer Primissen®, die Tenorth bei Heinz-Joachim Heydorn durch-
gefiihrt sieht, und schliefdlich drittens Kritik als paradoxe ,negative Pidagogik”
nach Andreas Gruschka. Wenn man sich zumindest dieses Vokabulars bedienen
will, so manifestiert sich der kritische musikpidagogische Denkstil sicherlich in
erster Linie als ,Defizitzuschreibung” — das ,ontologische” Bildungspathos Hey-
dorns findet sich hier ebenso wenig wie der Versuch einer negativen (Musik-)
Pidagogik. Politisch, musikalisch und pidagogisch wurden der vorfindlichen
Musikpidagogik eine Vielzahl von grundsitzlichen Mingeln attestiert, sei es die
Riickstindigkeit und Nazi-Affinitit der Musischen Erziehung, der biirgerliche
Konservatismus der Kunstwerkorientierung oder die sozialdiskriminierende
Funktion des dreigliedrigen Schulsystems. Je nach Fokus unterscheiden sich
dabei die kritischen Perspektiven, die in anspruchsvollen Ansitzen wie dem
Modellversuch Kollegschule in NRW auch zusammenlaufen kénnen. Festzuhalten
bleiben dabei aber mindestens drei Probleme grundsitzlicher Art, mit denen es
jede Variante von kritischer Musikpidagogik zu tun hat:

Erstens ist nicht eindeutig, auf welcher normativen Basis die Kritik iiberhaupt
beruht. Zwischen marxistischen Begriindungen z.B. bei Wolfgang Martin Stroh
und doch eher klassisch-bildungstheoretischen wie bei Hartmut von Hentig fin-
det sich hier eine ganze Bandbreite an normativen Grundlagen, deren Verhiltnis
zueinander aber allem Anschein nach nie richtig aufgearbeitet wurde. Vielleicht
erschien dies auch nicht als sonderlich nétig, denn gegeniiber den offenkundigen
Defiziten der damaligen musikpidagogischen Theorie und Praxis war es rela-
tiv leicht, im Prinzip und immer schon im Recht zu sein. Thomas Ott erinnert
sich hier an ein ,gewisses angenehmes Gefiihl, sich mit dem Riickenwind der
Geschichte an der Spitze des Fortschritts zu bewegen” (Ott, 2016, S. 34) - und
wer mag schon die Berechtigung von angenehmen Gefiihlen in Zweifel ziehen?
Relevant ist jedenfalls, dass es sich nicht um irgendwelche Miingel im musikpa-
dagogischen Detail handelte, sondern um solche grundlegender Art, zu deren
Bearbeitung der Rekurs auf allgemeine philosophische, anthropologische, sozial-
theoretische oder politische Theorien unabwendbar erschien.
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Versuch {iber Kritische Musikpadagogik 333

Zweitens ist auffillig, wie schnell und zuweilen ungeduldig versucht wurde,
von der theoretischen Defizitzuschreibung zur musikpidagogischen Praxis tiber-
zugehen (vgl. Ott, 2016, S. 34). Dieser Ubergang funktioniert jedoch nicht nur aus
bildungspolitischen, sondern schon aus logischen Griinden nicht so bruchlos, wie
es vielleicht wiinschenswert erschien: Aus dem, was man nicht haben méchte, ist
nicht einfach zu folgern, was denn stattdessen geschehen soll. Hier miissen und
mussten auch schon damals eine ganze Reihe von Zusatzannahmen getiitigt wer-
den, die sich aus der Kritik selbst nicht automatisch ergeben. Dies trifft beson-
ders fiir den eigentlich didaktischen Bereich zu, denn fiir die Ebene des konkre-
ten padagogischen Handelns stellt die iiberwiegend politische Kritik ja keinerlei
Begriffe bereit. So ist und war es beispielsweise nicht selbstverstindlich, dass aus
der programmatischen ,Orientierung an der Aisthesis” auf der didaktischen Ebe-
ne das lehrgangshafte Schulbuch Sequenzen folgte; Stroh spricht hier im Nach-
hinein von einem ,technokratisch” konzipierten ,monstrésen Schulbuchprojekt”
(Stroh, 2002, S. 6; vgl. dazu genauer Ott, 1984). Tenorth betont analog hierzu im
Blick auf die kritische Erziehungswissenschaft Mollenhauerscher Provenienz,
dass die kritischen Analysen schon aufgrund ihres Totalititscharakters die doch
emphatisch propagierte ,Vermittlung” von Theorie und Praxis eher verhinderten,
als beférderten (Tenorth, 1999, S. 143-149). Insgesamt ist es auch der Erziehungs-
wissenschaft nicht gelungen, urspriinglich gesellschaftstheoretische Begriffe
schliissig in ,einheimische” Begriffe der Pidagogik zu tibersetzen und damit auch
padagogische Handlungsrelevanz zu erreichen (vgl. etwa — mit unterschiedlicher
Betonung — auch Ruhloff, 1983; Peukert, 1983 oder Schifer, 1991).

Drittens schliefflich wird eine kritische Musikpidagogik, die sich vor allem
auf eine ganz bestimmte und historisch zu verortende Defizitzuschreibung
stiitzt, gewissermaflen das Opfer ihres eigenen Erfolges. Wenn die konkreten
Defizite im Wesentlichen beseitigt sind, macht sich die kritische Musikpidagogik
selbst tiberfliissig und kann sich getrost auflésen, ohne dass man sie vermissen
wiirde. Dies scheint mir, neben theorieimmanenten und generationalen Proble-
men, der eigentliche Grund fiir das faktische Verschwinden der kritischen Mu-
sikpiddagogik zu sein: Viele, wenn sicherlich auch lingst nicht alle ihre Forde-
rungen und Ziele sind schulpidagogisch eingelést und in den schulischen Alltag
integriert, auch wenn manchen von ihnen dabei der urspriinglich kritische Zahn
gezogen wurde. Hier kann man ein bildungspolitisches Kalkiil vermuten: Die ur-
spriinglich kritischen Positionen werden befriedet und schultauglich gemacht.
Es wiire aber auch denkbar, dass hier ein grundsitzliches Problem sichtbar wird,
was auch schon einmal ironisch als ,Hentig-Paradoxon” bezeichnet worden ist
(Diederich & Tenorth, 1997, S. 225): Wird die Kritik an der Schule unmittelbar in
die Schule hineingetragen, wandelt sie sich automatisch wieder in Schule um,
wodurch sich natiirlich wieder neuerliche Kritik meldet, die dann wieder inte-

4 Stroh (2002) spricht hier von einer Mischung aus Integration und Isolierung weiterhin
vorhandener kritischer Positionen.
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griert wird etc. Das Resultat ist dann die auf Dauer gestellte Reform, die nie auf-
héren kann und daraus ihre zumindest psychohygienische Attraktivitiit bezieht.
In systematischer Hinsicht wire also zu fragen, ob und wenn ja in welchem
Umfang eine kritische Musikpidagogik tiberhaupt an existierende pidagogische
Institutionen und den dort vorfindlichen musikpidagogischen Praxen ansetzen
darf, inwieweit sie also, wie es bei Wolfgang Klafki programmatisch hiefs, sich als
Jkritisch-konstruktiv® (Klafki, 1993, Hervorhebung Jiirgen Vogt) verstehen sollte.

Eine Minimalbestimmung Kritischer Theorie

Ich werde nun gewissermafien einen Schritt hinter diese drei grundsitzlichen
Probleme kritischer Musikpidagogik zurtickgehen und mich zunichst einmal dem
ersten Problem zuwenden, also der Frage nach der normativen Basis der musik-
padagogischen Defizitzuschreibung. Wie schon erwihnt, sind hier historisch ganz
heterogene Quellen auszumachen, denen man nachgehen kénnte. Ich méchte mich
an dieser Stelle auf eine einzige dieser Quellen konzentrieren, niamlich auf die
Kritische Theorie der zu Recht oder Unrecht sogenannten Frankfurter Schule der
Sozialphilosophie. Diese ist ja dadurch gekennzeichnet, dass sie nicht in irgend-
einer Weise kritisch verfihrt - das tun andere Theorien ja auch —, sondern dass
hier das Adjektiv kritisch namengebend verwendet wird — Kritische Theorie in
Abgrenzung zu dem, was Max Horkheimer in den 1930er-Jahren als Traditionelle
Theorie bezeichnete und womit so ziemlich jede Form von Theorie oder Wissen-
schaft gemeint war, die sich mangels Selbstreflexion der bloféen Reproduktion der
bestehenden Verhiltnisse verschrieben hatte (vgl. Horkheimer 1937/1992).

Es ist natiirlich bekannt und auch in jeder Geschichte der Musikpiadagogik
nachzulesen, dass der Initialanstoff zur Entwicklung kritischer Musikpidago-

5 Unter ,Kritik" fasst Klafki den Aufweis einer Diskrepanz zwischen den Versprechen
der Bildungstheorie(n) und der Realitit der Bildungseinrichtungen; ,konstruktiv*
ist diese Kritik, weil sie stets auf konkrete Verbesserung der Praxis angelegt ist (vgl.
Klafki, 1993, S. 89f.). Mit Blick auf die Kritische Theorie betont Klafki, dass es sich
nicht ,um einfache Ubernahmen oder ,Anwendungen’ von Elementen der ,Kritischen
Theorie’ handeln (kann), sondern nur um kritisch priifende Rezeption und sachge-
miéfe Ubersetzung in den didaktischen Problemzusammenhang mit seiner ,relativen
Eigenstidndigkeit|, die sich aus dem historisch erarbeiteten Problembewufitsein und
der Aufgabe der Didaktik ergibt, Aufklirung iiber und Hilfen zur Entwicklung von
Selbstbestimmungs-, Mitbestimmungs- und Solidarititsfihigkeit zu leisten” (Klafki,
1993, S. 110). Die Kritische Theorie wird hier gewissermafien geisteswissenschaftlich
domestiziert, da ihre Kritik sich selbst einer pddagogischen (didaktischen) Kritik un-
terziehen muss, deren Mafistdbe sich wiederum aus der historisch-hermeneutischen
Herausarbeitung des Bildungsgedankens ergeben sollen. Dass dieser selbst, wie etwa
Adorno dies in der Theorie der Halbbildung (1959) herausgearbeitet hat, ideologisch
zumindest gefihrdet ist, kommt Klafki nicht in den Sinn.
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gik(en) in den 1950er-Jahren von Theodor W. Adorno ausging, also von dem in
der BRD sicherlich profiliertesten Vertreter der Frankfurter Schule (vgl. Vogt,
2011). Danach verlieren sich aber gewissermafien die Rezeptionsspuren, denn
die typisch adornitische Verquickung von Kunstwerkorientierung und Gesell-
schaftskritik war nur schwer zu verstehen, geschweige denn irgendwie musik-
padagogisch umzusetzen. Und wihrend die Kritische Erziehungswissenschaft
z.B. bei Klaus Mollenhauer, Wolfgang Klatki und Herwig Blankertz sich in den
1960er- und 1970er-Jahren dann explizit an die Gesellschaftstheorie des ehema-
ligen Adorno-Assistenten Jiirgen Habermas anschloss (vgl. u.a. den Uberblick
bei Kriiger, 1999), ist eine solche Wendung in der Musikpidagogik nicht zu er-
kennen.® Inzwischen, so scheint es, ist die Kritische Theorie fast vollstindig aus
dem musikpidagogischen Blickfeld geraten; Adorno und Horkheimer, zumal auf
Schwarz-Weif3-Fotografien, erscheinen nicht nur Musikpidagogen des 21. Jahr-
hunderts wie Relikte aus einer vergangenen Zeit, und wer sich nach wie vor zu
Habermas bekennt, ist angesichts der intellektuellen Dominanz vernunftkriti-
scher franzdsischer Autoren vollstindig unzeitgemifs. Nicht viel anders miisste
es nun einer Kritischen Musikpidagogik gehen, die sich unverdrossen an den
alten Theorie- und Problembestinden der Kritischen Theorie abarbeitete -
wenn es denn klar wire, was iiberhaupt mit Kritischer Theorie gemeint ist, und
von welcher Variante man eigentlich spricht.”? Wie schon zu Beginn des Textes
erwihnt, mochte ich daher im Anschluss an Axel Honneth den Versuch unter-
nehmen, wenigstens so etwas wie einen kleinsten gemeinsamen Nenner der di-
versen Lesarten von Kritischer Theorie zu skizzieren, von dem anzunehmen ist,
dass er nach wie vor relevant ist.
*

Kritische Theorie wire zunichst einmal undenkbar ohne die grundlegende
Diagnose sozialer Negativitdt im Hinblick auf ein gutes Leben.® Es gibt fiir diese

6 Erst mit Stefan Orgass’ Studie Kommunikative Musikdidaktik von 1996 kommt es zu
einer theoriegeschichtlich spiten Habermas-Rezeption, die zudem stark von Klaus
Schallers Pddagogik der Kommunikation (1987) liberlagert ist.

7 Herbert Schnidelbach schlégt in diesem Zusammenhang vor, zwischen einem engeren
und einem weiteren Begriff von Kritischer Theorie zu unterscheiden (Schnidelbach,
2000, S. 109f). Der engere Begriff entspricht dem urspriinglichen Programm Hork-
heimers, ndmlich eine dkonomisch geprigte Theorie in Verbindung mit Philosophie,
Soziologie und Psychoanalyse zu entwerfen und zu praktizieren. Der weitere Begriff
bezieht sich nur noch auf den frithen Vorschlag von Habermas, Kritische Theorie sei
in erster Linie durch das emanzipatorische Erkenntnisinteresse gepragt. In diesem
Sinne gibt es dann auch eine ,Kritische Erziehungswissenschaft” wie auch andere
Jkritische” Disziplinen, die aber mit dem Ursprungsentwurf der Kritischen Theorie
nur noch wenig, und mit ihrer Entwicklung seit der Dialektik der Aufkldrung dann gar
nichts mehr zu tun haben.

8 Der Begriff des guten Lebens ist kein zentraler Begriff der Kritischen Theorie, obwohl
er gewissermafen den normativen Hintergrund aller Kritik bildet. Griinde dafiir sind
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Negativitit unterschiedliche Formeln, wie z.B. ,die verwaltete Welt" bei Theo-
dor W. Adorno (vgl. Adorno, 31963/1997a), der ,eindimensionale Mensch” bei
Herbert Marcuse (Marcuse, 1964/1984), die ,Kolonisierung der Lebenswelt” bei
Jiirgen Habermas (Habermas, 1981) oder die ,verweigerte Anerkennung” bei Axel
Honneth (Honneth, 1992) — um auch gleich einmal die vielleicht prominentesten
Namen und Schlagworte zu nennen. Dieses Fundament der Kritischen Theorie
besteht damit aus zwei Bestandteilen, die nicht immer scharf auseinandergehal-
ten werden: Da ist zuniichst einmal und vor allen Dingen die Diagnose der sozia-
len Negativitit. Einfach gesagt bedeutet dies: Die Welt, in der wir leben, ist nicht
gut so wie sie ist fiir den Einzelnen, und sie ist es vor allen Dingen deshalb nicht,
weil die Sozialitit, in der sich der Einzelne unweigerlich bewegt, tiefgreifend
gestort ist. Diese Diagnose ist nun innerhalb der Kritischen Theorie unterschied-
lich begriindet und kann, je nach Ausrichtung, vor allem auf Autoren wie Marx,
Weber, Lukics oder Freud zuriickgefiihrt werden. Fundamentaler ist vielleicht
aber sogar, dass dieser theoretischen Begriindung immer implizit die Primisse
vorausgeht, dass es so etwas wie ein ,gutes Leben” des Einzelnen in der Gesell-
schaft geben kann oder vielleicht sogar geben sollte. Diese Primisse selbst kann
nun wiederum nicht theoretisch abgeleitet werden, jedenfalls nicht ohne massi-
ve und kaum begriindbare anthropologische oder sogar theologische Vorgaben,
sondern muss als Erfahrung, wie rudimentir diese auch sein mag, jeder Theorie
vorausgehen. Kritische Theorie hat somit einen pri-theoretischen Kern, der bei
den einzelnen Autoren keineswegs derselbe ist, der aber von den Adressaten der
Kritik zumindest ansatzweise geteilt werden muss, damit die Kritik iiberhaupt
verstanden werden kann. Festzuhalten bleibt, dass die Kritische Theorie in all
ihren Spielarten darauf insistiert, dass ein gutes Leben potenziell méglich ist,
aber aus bestimmten Griinden verhindert wird (vgl. auch Honneth, 2000).

Diese Griinde sind nun durchaus unterschiedlicher Art, und vor allem sind
sie unterschiedlich wirkmichtig. Der Grad der sozialen Negativititszuschreibung
ist dabei bekanntlich innerhalb der Kritischen Theorie sehr verschieden ausge-
prigt; er reicht vom tiefen Pessimismus Adornos bis hin zum Zsthetischen Uto-
pismus Herbert Marcuses. Auf jeden Fall handelt es sich nicht um Kleinigkeiten,
die reformistisch einfach beseitigt werden kénnten, sondern gewissermafien um
tiefgehende Stérungen im System selbst. Schon an dieser Stelle muss festgehal-
ten werden, dass das Betriebsversprechen der Pidagogik, den Menschen zu sei-
nem zumindest weltlichen Glick fithren zu kénnen (vgl. dazu z. B. Oelkers, 1990),
aus dieser Warte mit gehoriger Skepsis betrachtet werden muss - die Pidagogik,
und somit auch die Musikpidagogik, steht nicht auferhalb der sozialen Negati-
vititserfahrung, sondern ist immer auch Teil davon; die Frage ist dann nur noch,

sicherlich z.B. die urspriinglich marxistische Ausrichtung der Kritischen Theorie,
das Bilderverbot bei Adorno — nach dem ,das Gute" nur indirekt durch Analyse des
»Schlechten” hervortritt —, aber auch die enge Verbindung zwischen (deutschem) Neo-
aristotelismus und politischem Konservatismus (vgl. Schnddelbach, 1992).
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wie geschlossen und total die negative Gestalt der Gesellschaft und damit auch
der Pidagogik gedacht wird. Pidagogen sollte iibrigens diese Denkfigur nicht
neu sein; sie stammt eigentlich von Rousseau und seiner Idee einer Pidagogik,
die aber keine Pidagogik sein will, weil diese als Erziehungs- und Sozialisations-
instanz den Menschen nur in sein Unheil fiihrt.
*k

Die Liicke, die nun zwischen der Erfahrung sozialer Negativitit und einem még-
lichen guten Leben klafft, kann jedenfalls, so die gemeinsame Uberzeugung der
unterschiedlichen Autoren, nur iiber den Weg der Kritik geschlossen werden.?
Diese Kritik selbst beruht daher auf einer Diagnose derjenigen sozialen Fehlent-
wicklungen, Stérungen oder Pathologien — die Wahl der Begriffe hingt von den
jeweiligen Theorien ab -, die ein gutes Leben verhindern. Vorausgesetzt wird
dabei erstens, dass die sozialen Institutionen und Praxen, die als negativ erfah-
ren werden, iiberhaupt einer rationalen Kritik zuginglich sind. Uber die Maf2-
stibe dieser Rationalitit kann man dabei streiten; mindestens wird man davon
ausgehen, dass es unterschiedliche Rationalititsformen gibt, fiir die wiederum
verschiedene Begriindungsmodi gelten (vgl. etwa fiir die isthetische Rationali-
tit Seel, 1985). Zweitens ist die Kritik vor allem dort interessant, wo sie soziale
Missstinde freilegt, die von den Akteuren selbst vielleicht gar nicht so gesehen
und artikuliert werden — sonst briuchte man sie ja gar nicht. Die Kritik der Kriti-
schen Theorie ist somit auch dort, wo sie vielleicht nicht mehr so genannt wird,
Ideologiekritik — Kritik des falschen, richtigen Bewusstseins (vgl. dazu allgemein
Jaeggi, 2009; Vogt, 2015).

Damit ist natiirlich ein Grundproblem benannt: Die Kritik richtet sich vor al-
len Dingen auf diejenigen sozialen Sachverhalte, welche die jeweiligen Akteure
daran hindert, gewissermafien ,zur Vernunft” zu kommen. Gleichzeitig muss sie
damit rechnen, dass die Akteure iiberhaupt fihig zur Vernunft sind, weil ande-
renfalls die Kritik ins Leere laufen wiirde. Wirft man einen Blick auf die iltere
kritische Musikpidagogik, so ist man in der Riickschau verbliifft, wie leicht vie-
len Autoren z.B. das Wort Ideologie iiber die Lippen beziehungsweise auf das
Papier geflossen ist (vgl. etwa Jenne, 1977). Ideologie ist hier einfach ,falsches
Bewusstsein®, und wer die ideologische Verfasstheit der existierenden Musikpa-
dagogik nicht einsieht, dem ist ohnehin nicht zu helfen — kurz: man stof3t, was
ohnehin schon im Fallen begriffen ist. So einfach ist es natiirlich mit der Ideo-
logiekritik heute nicht mehr bestellt. Zum einen kann die Kritik nicht einfach
von auflen oder von oben durchgefithrt werden, schon weil es einen solchen
Aufdenstandpunkt nicht (mehr) gibt. Die Kritik muss somit von der Verniinftig-
keit existierender sozialer Praxen ausgehen, ohne diesen doch dabei so viel Ver-

9 So schon klassisch bei Marx: ,Indessen ist das gerade wieder der Vorzug der neuen
Richtung, dafd wir nicht dogmatisch die Welt antizipieren, sondern erst aus der Kritik
der alten Welt die neue finden wollen” (MEW, 1961, S. 344)
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niinftigkeit zu konzedieren, dass sie nur noch verbessert oder reformiert werden
miissten.”® Zum anderen gibt es keine Kritik ohne Einbezug der Akteure, aber es
ist keineswegs sicher, dass diese die Kritik auch iibernehmen und fiir sich ak-
zeptieren. Nicht zufillig korrespondiert die Kritik hier mit der Therapie: Ohne
Leidensdruck der Patienten findet sie gar nicht erst statt.
Sk

Damit ist dann zuletzt auch der praktische Aspekt angesprochen. In der Kritik
steckt selbstverstindlich die Hoffnung auf praktische Verinderung, allerdings
nicht als unmittelbare Anweisung fiir gelingende Praxis von einer externen Po-
sition aus. Es kann daher schon von der Sache her gar keine ,Kritische Musikpa-
dagogik” als didaktische Konzeption geben, sondern, vorsichtig gesagt, Be-
zugnahmen auf die Kritische Theorie, die fiir die Musikpidagogik nicht margi-
nal sind. Ein Beispiel fiir eine marginale Bezugnahme wire etwa Michael Alts
Didaktik der Musik von 1968, da dort zwar Adorno etliche Male positiv erwihnt
wird, fiir die eigentliche didaktische Theorie Alts aber ansonsten gar keine Rolle
spielt. Fiir Stefan Orgass’ Kommunikative Musikdidaktik (1996) ist demgegeniiber
z.B. der Bezug auf Habermas nicht marginal, ohne dass es sich hier einfach um
eine musikpidagogische Anwendung handeln wiirde.

Die Kritik muss somit, wie dies Rahel Jaeggi vor einiger Zeit formuliert hat,
lediglich als ,Ferment” fiir verinderte Praxis angesehen werden (Jaeggi, 2009,
S. 295), aber nicht als konzeptioneller Gegenentwurf zur gegenwirtigen Praxis.
Jede Variante der Kritischen Theorie lebt in praktischer Hinsicht vor allem von
einem Minimalvertrauen darauf, dass die sozialen Akteure so etwas wie einen
auf Leidensfihigkeit beruhenden Restinstinkt dafiir haben, dass sie in patholo-
gischen Verhiltnissen leben, die so etwas wie ein gutes Leben strukturell ver-
hindern. In allen Varianten kritischer Theorie gibt es also die Annahme eines
positiven Kerns unbeschadeter Erfahrung, wie verschiittet dieser auch immer
sein mag (vgl. zu Adorno etwa Seel, 2004). Wire dies nicht so, wiirde das ganze
kritische Geschift in sich zusammenfallen, da es angesichts einer Gesellschaft
von happy slaves” keine Instanz mehr hiitte, an die es iiberhaupt noch appellie-
ren konnte (vgl. dazu Geuss, 1981, S. 84).

10 Honneth (2oo07a) unterscheidet hier in kritischer Abgrenzung von Michael Walzer
(1987) zwischen rekonstruktiver, konstruktiver und genealogischer Kritik. Der von
Walzer favorisierte Modus der rekonstruktiven (interpretativen) Kritik entspricht da-
bei — in etwa - dem Ansatz der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik, aus der histori-
schen Auslegung so etwas wie eine Idee der Erziehung zu destillieren, auf die dann als
Korrektiv zu immanenten Fehlentwicklungen innerhalb der Pidagogik Bezug genom-
men wird - ein offensichtlicher logischer Zirkel, denn woher stammen die Standards
von ,guter” und ,schlechter Pidagogik? Wie Honneth nun betont, kann die genealo-
gische Kritik im Anschluss an Nietzsche und Foucault diesen Zirkel vermeiden helfen,
indem sie freilegt, dass eine urspriinglich gehaltvolle normative Grundlage sozialer
Praxen sich historisch substantiell soweit zum Schlechten verdndert hat, dass auch
ihre Rekonstruktion sie nicht mehr zu retten vermag.
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Kritik des Musikanten als kritische Etlide

Ich breche an dieser Stelle ab, um das bislang doch eher abstrakt Vorgetragene
an einem konkreten Beispiel zu illustrieren, nimlich an Adornos Kritik des Musi-
kanten. Inhaltlich ist zu diesem Text so gut wie alles gesagt, sodass ich mich auf
die Frage konzentrieren mdéchte, inwieweit er eigentlich ein gelungenes Beispiel
fiir praktizierte Kritische Theorie ist. Da wire zunichst einmal die Frage nach
der normativen Grundlage der Kritik. Diese muss und kann natiirlich nicht in
jedem Text ausfiihrlich dargestellt werden, aber speziell in der Kritik des Musi-
kanten wire es sicherlich hilfreich gewesen, Adorno hitte seinen briiskierten
Zuhorern zumindest ein wenig erlidutert, auf welchen Primissen seine Kritik
tiberhaupt fufit. Die im amerikanischen Exil entstandenen Schriften waren den
Vertretern der Jugendmusikbewegung natiirlich ganz unbekannt, vor allem die
Dialektik der Aufkldrung (1947/1997), aber auch die Philosophie der neuen Musik
(1949) kann man kaum als Lesestoff voraussetzen. So ist es jedenfalls nicht ver-
wunderlich, wenn das Gros der Zuhérer Adornos Kritik gar nicht verstanden hat,
sondern sich einfach nur grundlos angegriffen fiihlte (zur Rezeption von Ador-
nos Kritik vgl. immer noch Wietusch, 1981).

Anders formuliert: Anstatt an eine mogliche gemeinsame Erfahrung sozialer
Negativitit anzukniipfen,® wihlt Adorno - trotz anfinglicher Einschrinkungen
und rhetorischer Zweifel am Begriff des Fortschrittes (Adorno, 31963/1997a,
S. 67) - die Taktik des Frontalangriffes mit dem geschichtsphilosophischen Holz-
hammer. Dies ist natiirlich nicht nur psychologisch wenig erfolgversprechend,
sondern es verstofdt gegen die Primisse der Kritischen Theorie, Kritik nicht ein-
fach ,von auflen” oder gar ,von oben” anzubringen, sondern die Kritik gewisser-
mafden von innen, aus der detaillierten Analyse des zu Kritisierenden heraus zu
entwickeln. Man wird nicht sagen kénnen, dass Adorno eine solche ,Kritik von
innen“ vorgelegt hiitte, und insofern ist die Kritik des Musikanten vom Vorgehen
her sicherlich kein gutes Beispiel fiir die kritische Methodik.

Wie sieht nun aber das eigentliche Herzstiick von Adornos Kritik aus, also
die Diagnose derjenigen sozialen Pathologien, die zu einer Blockade der ,mu-
sikpddagogischen Vernunft” fithren, die Adorno sicherlich in der Jugendmusik-
bewegung sah oder zumindest vermutete? Die Pidagogik der Jugendmusikbewe-
gung ist nach Adorno in mehrfachem Sinne falsch, was hier heifdt: ideologisch.
Zunichst einmal ist sie politisch-sozial falsch, da sie mit der Vorstellung einer
klassenlosen ,Gemeinschaft” einen vor-modernen Begriff von Sozialitit restitu-
ieren mochte, der in erster Linie auf pauschaler Ablehnung der Moderne basiert.

11 Diese Mdglichkeit ist vielleicht nicht so absurd, wie sie auf den ersten Blick erschei-
nen mag. Die gemeinsamen Bezugsmomente — z. B. Nietzsche, die Lebensphilosophie
oder die Kulturkritik - sind bei Adorno allerdings natiirlich ungleich reflektierter und
dialektisch gebrochener als bei der Jugendmusikbewegung, sodass eine tatséchliche
Verstdndigung recht unwahrscheinlich gewesen wire.
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Damit ist aber die Moderne weder angemessen analysiert, noch wirklich iiber-
wunden, da faktisch ja alles so bleibt, wie es ist. Es ist nun aber kennzeichnend
gerade fiir Adornos Zugriff, dass diese politische Kritik eng verkniipft ist mit der
dsthetischen. Die Pidagogik der Jugendmusikbewegung ist eben nicht nur poli-
tisch-sozial falsch, sie ist es auch dsthetisch. Die praktizierte Spielmusik ist eben-
so ideologisch wie die Vorstellungen vom ,neuen Menschen®, da sie kiinstlich
hinter Bach zuriickgeht und , musikpidagogische Musik” vor dasjenige schiebt,
was, wie Adorno es damals formulierte, ,,in der Kunstmusik (...) verbindlich sich
zutrigt” (Adorno, 31963/1997a, S. 126). Genauso ideologisch ist nach Adorno aber
auch die Figur des ,Musikanten” selbst, dem das eigene Musikmachen wichtiger
ist, als dass, was gespielt oder gesungen wird. Dies kénnte man als Kritik der
musikpidagogisch favorisierten musikalischen Praxis lesen, die natiirlich eng mit
der dsthetischen Kritik zusammenhingt: An der Komplexitiit der fortgeschritte-
nen musikalischen Kunstwerke muss der Musikant kliglich scheitern, wihrend
umgekehrt die Méglichkeiten des Laienmusizierens eine notwendige Beschrin-
kung der musikalischen Gegenstinde nach sich zieht.

Damit hat Adorno die Latte der Kritik natiirlich recht hoch gehingt: Die
,musikpidagogische Musik” ist nicht nur falsch, weil sie in einem politisch-so-
zial-ideologischen Kontext praktiziert wird. Die eigentliche Pointe von Adornos
Kritik ist ja, dass die Musik an sich ideologisch ist. Selbstverstindlich, so die
These Adornos, kann und muss der ideologische Gehalt der Musik gesellschaft-
lich entschliisselbar sein, aber nicht im Sinne eines platten soziologistischen
Ableitungsverhiltnisses. In welcher Weise, so wire hier mit einem neueren
Buchtitel zu fragen, steckt Die Gesellschaft im Werk (vgl. Klein, 2015), und zwar
in einer Weise, die an der Komposition selbst abzulesen ist, und nicht, oder je-
denfalls nicht nur an Texten, Programmen oder sozialen Funktionen? Die Spiel-
musiken der Jugendmusikbewegung sind hier sicherlich ein leichtes Opfer, doch
die Kritik an ihnen zeigt nicht, wie sich das Problem, den sozialen Gehalt von
Musik zu bestimmen, grundsitzlich l6sen 16st. Bekanntlich hat sich Adorno sehr
mit diesem Problem abgemiiht, ohne dabei allerdings zu Schliissen zu gelangen,
die erneut ohne geschichtsphilosophische Vorannahmen auskimen (vgl. Adorno,
21968/1997b). Man wird nun leider auch nicht sagen kénnen, dass seine Nachfol-
ger ihn hier tibertroffen hitten, sofern sie sich denn iiberhaupt noch mit isthe-
tischen Fragestellungen beschiftigt haben. Gerade aber eine Kritische Musikpi-
dagogik wird nicht gut auf die ,Frage nach Musik als gesellschaftlich richtigem
oder falschem Bewufitsein” (Adorno, 1968/1997b, S. 428) verzichten kénnen,
wenn vielleicht auch nicht in der Form, die Adorno damals vorschwebte.

Dies trifft auch auf die jeweiligen Musikpraxen der Jugendmusikbewegung
zu, die in der Kritik des Musikanten allerdings nicht genauer analysiert werden.
Der allgemeine musikalische Aktionismus der Jugendmusikbewegung ist fiir
Adorno vor allem ,eingefrorene und nachtriglich zum Programm erklirte Puber-
tit" (Adorno, 21963/1997a, S. 82), wenn auch eine griindlich desexualisierte, und
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der Typus des ,Musikanten” nicht mehr als eine regressive ,Ferienmaskerade”
(Adorno, %1963/1997a, S. 439). Die Idee, dass sich die musikpadagogisch themati-
sierte Musik dem Kriterium der Spielbarkeit durch jugendliche Laien unterord-
nen solle, wird hier — auch unabhingig von der jeweils ausgewihlten Musik - als
ideologisch zuriickgewiesen. Eine fundierte Begriindung bleibt freilich aus; der
musikalische ,Titigkeitsdrang®, so behauptet Adorno, sei nichts weiter als ,ein
blofses Derivat (...), die nach innen gewandte Notwendigkeit, zu arbeiten” (Ador-
no, %1963/1997a, S. 75). Diese bedeutet natiirlich nicht, dass z.B. eine Ideologie-
kritik des Klassenmusizierens nicht méglich sei. Nur miisste sie auf anderem
Wege plausibel machen, dass auch das gemeinsame Musikmachen eine Gestalt
sozialer Negativitiit sein kann (vgl. etwa Vogt, 2015), indem es z. B. als eine Form
von Arbeit interpretiert wird (vgl. dazu Kaiser, 2012).

Ein vierter Aspekt fehlt nun bei Adorno leider fast ganz, der aber fiir die
Kritik des Musikanten ebenso essentiell gewesen wire, wie der politisch-soziale,
der isthetische und der musikpraktische. Die Jugendmusikbewegung muss auch
piddagogisch falsch sein, denn die Eigenlogik der Musikpidagogik ergibt sich,
wie schon an der ilteren kritischen Musikpidagogik gesehen, nicht einfach aus
einer Addition von Politik und Musik. Was Adorno selbst kritisch anspricht, ist
vor allem die Inhaltsebene des Unterrichts, prominent in der Figur der ,musik-
padagogischen Musik®. Dariiber hinaus erfihrt man nichts von der eigentlich pd-
dagogischen Praxis der Jugendmusikbewegung, von der Adorno sicherlich kaum
etwas wusste, und die ihn, einen ausgesprochenen pidagogischen Skeptiker,
vermutlich auch nicht sonderlich interessiert hat. Gerade die Verschrinkung der
politisch-sozialen, der dsthetischen und der musikpraktischen Kritik mit einer
Kritik der didaktischen Figuren des Unterrichts wire aber dringend notwendig
gewesen, um die Kritik mit den ,einheimischen Begriffen” der Musikpidagogik
zu betreiben. Auch Adornos einziger ,konstruktiver” Text zur Sache, der Essay
Zur Musikpddagogik von 1957, leistet dies nicht, und seine wenigen pidagogi-
schen Vorschlige, wie etwa der Einsatz des Klaviers im Unterricht (Adorno,
31963/19974, S. 112f.), kénnten auch ganz anders begriindet werden, als durch die
in der Kritik des Musikanten vorgebrachten Argumente. Die kritische Intervention
Adornos erweist sich somit als Mischung gelungener und misslungener Elemente:
Misslungen ist die Kritik vor allem deshalb, weil sie gar nicht erst versucht, den
Adressaten ihre normative Grundlage verstindlich zu machen; die apodiktischen
Sitze Adornos kénnen als ,Kritik von aufien” oder als ,Kritik von oben” verstan-
den werden, und so ist dies auch wohl von den meisten Vertretern der Jugend-
musikbewegung aufgefasst worden. Als musikpidagogische Kritik gelungen ist
allerdings die differenziert dimensionierte Zugangsweise, die politisch-soziale,
musikalisch-dsthetische und musikpraktische Aspekte thematisiert und ver-
sucht, diese aufeinander zu beziehen, wobei der padagogische Aspekt leider zu
wenig berticksichtigt ist. Wie an der musikpidagogischen Adorno-Rezeption
der Folgezeit abzulesen ist, wurde gerade die zentrale Absicht Adornos, den
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sozialen Gehalt der Musik selbst und des Musikmachens zu entziffern und somit
zur musikpidagogischen Ideologiekritik beizutragen, nicht wirklich verstanden -
die einzelnen Elemente seiner Kritik, wie etwa die Kunstwerkorientierung oder
die sozialtheoretische Wende der Musikpidagogik, wurden isoliert voneinander
aufgenommen und unabhingig von Adorno weitergefiihrt, ohne dass ihre Syn-
these wieder versucht worden wire.

Ausblick

Ich breche hier ab und versuche, so etwas wie ein kleines Fazit zu ziehen. Das
Mindeste, was man aus der Geschichte der ilteren kritischen Musikpidagogik
lernen kann, ist die Vorsicht gegeniiber musikpidagogischen Programmen, die
unmittelbar aus der Kritik an bestehenden Verhiltnissen schulpolitische und
didaktische Folgerungen ableiten méchten. Wenn hier die Kritik tatsichlich im
Mittelpunkt des ganzen Unterfangens steht, wire es ganz unangemessen, aus
ihr selbst so etwas wie eine musikdidaktische Konzeption entwickeln zu wol-
len: Die Kritik kann nicht mehr, aber auch nicht weniger sein, als eine ,normativ
bedeutsame®, aber dadurch nicht selbst schon ,normativistische” Grundlage fiir
anschliefdendes musikpidagogisches Handeln (vgl. dazu Jaeggi, 2009, S. 283). Thre
eigentliche Stirke besteht in dem Aufweis, dass bestimmte musikpidagogische
Praktiken und Institutionen keineswegs naturgegeben und selbstverstindlich
sind, sondern im Gegenteil als in sich widerspriichlich, paradox oder sogar pa-
thologisch erscheinen. Die Kritik ist somit eine notwendige, aber keineswegs
hinreichende Bedingung dafiir, dass sich solche Praktiken und Institutionen als
grundsitzlich verinderbar erweisen. Auch handelt es sich hier sicherlich nicht
um ein musikpidagogisches Paradigma im wissenschaftstheoretischen Sinne,
sondern noch viel mehr als die dltere kritische Musikpidagogik um einen eher
losen Denkstil, der mindestens durch folgende Merkmale gekennzeichnet ist:

¢ Mehr oder weniger explizite Vorstellungen eines guten Lebens, in dem
Musik und musikalische Praxen eine wichtige Rolle spielen kénnen (nicht
miissen).

¢ Die begriindete Hoffnung, dass Gesellschaften und Individuen durch Lern-
prozesse in der Lage sind, ein solches Leben zu realisieren.

¢ Die Annahme eines ,rationalen Impulses” und eines ,unausrottbaren
Kerns an rationaler Ansprechbarkeit® (Honneth, 2007, S. 55), ohne die
weder die Kritik sozialer Negativitit, noch deren Uberwindung méglich
wiren.”

12 Die Antwort auf die Frage, woher denn dieser ,rationale Impuls” riihrt, wenn nicht aus
Quellen, die an sich noch nicht rational sein kénnen (so wie er dies z.B. bei Adorno
oder Marcuse durchaus konstatiert), bleibt Honneth hier allerdings schuldig.
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¢ Die kritische Analyse musikpiadagogischer Pathologien. In Analogie zur
Kritik des Musikanten miisste sich diese Analyse sowohl auf die poli-
tisch-sozialen, musikalisch-dsthetischen, musikpraktischen und musikdidak-
tischen Dimensionen der Musikpadagogik erstrecken.

Vielleicht am wichtigsten ist jedoch der auf einer wissenschaftlichen Tagung
vielleicht eher irritierende Befund, dass der eigentliche Kern einer Kritischen
Musikpiadagogik ohnehin nicht darin liegt, dass man hier einer bestimmten
Forschungsmethode folgen miisste, oder dass es sich um ein theoretisch in sich
geschlossenes Gebilde handeln wiirde. Vor der Theorie und vor der Forschung
steht in jeder Spielart Kritischer Theorie die pri-rationale Erfahrung, dass das
Leben gut sein kénnte, aber nicht ist. Eine solche Erfahrung ist aber nicht lehr-
bar, und wer sie nicht gemacht hat, der wird sich von kritischen Einw#nden auch
rational nicht iiberzeugen lassen. Pointiert gesagt: Auch zur Kritischen Musikpi-
dagogik gehéren konstitutiv persénliche Idiosynkrasien, Uber-Empfindlichkeiten
und manchmal auch nur Verschrobenheiten, und es ist sicherlich kein Zufall,
dass gerade die bekannten Vertreter der ilteren Kritischen Theorie fast durch-
gingig gesellschaftliche und auch universitire Aufienseiter waren (vgl. Honneth,
2007b). Adorno, selbst ein Idiosynkratiker von hohen Graden (vgl. z.B. Vogt,
2011a), hat dies in der Dialektik der Aufkldrung in einem schénen Bild beschrie-
ben: ,Das Wahrzeichen der Intelligenz ist das Fiihlhorn der Schnecke” (Adorno
1947/1997, S. 295). Nackt und iiberempfindlich tasten sich auch die menschlichen
Fiihler an die Welt heran, und dort, wo sie dauerhaft anstofien und auf Verhir-
tungen treffen, verletzen sie sich und bilden schlimmstenfalls Narben aus. Die
Existenz einer Kritischen Musikpidagogik ist nicht zuletzt davon abhingig,
dass es in Universititen und Hochschulen Nischen fiir solch idiosynkratische
Charaktere gibt; wie gut die Chancen dafiir in Zeiten einer zumindest gerne so
bezeichneten ,unternehmerischen Universitit” sind, sei zumindest dahingestellt.
So bleibt zum Schluss tatsichlich nur Max Horkheimers reichlich zitiertes Fazit:
,Und so war unser Grundsatz: theoretischer Pessimist zu sein und praktischer
Optimist!“ (Horkheimer, 1969/198s, S. 353).
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