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WOLFGANG KLAFKI

Bleibende Bedeutung und Grenzen
der Geisteswissenschaftlichen Pidagogik
am Beispiel Theodor Litt

1. Einleitung

Mein Vortrag ist nicht direkt und durchgehend auf das Zentralthema dieser
Tagung, die Frage nach Litts Stellung zum Nationalsozialismus und seiner
Auseinandersetzung mit ihm bezogen. Aber er miindet mehrfach in diese
Fragestellung aus oder ein. Denn Litt ist unter den Vertretern Geisteswis-
senschaftlicher Piddagogik derjenige gewesen, der vor 1933 und danach in
beispielhafter Klarheit und Offenheit bekundet hat,
sches und pidagogisches Denken und sein damit zusammenhingendes
Politikverstindnis unvereinbar mit grundlegenden Elementen national-
sozialistischer Weltanschauung war, und er ist in dieser Hinsicht zu keinem
nterschied zu
aftlichen Pidagogik — sei es ver-

daB sein philosophi-

Zeitpunkt — in deutlichem, von Litt allerdings nie betonten U
anderen Vertretern der Geisteswissensct
harmlosenden Fehleinschitzungen des N

ationalsozialismus aufgesessen,
sel es zu taktischen Kompromissen bereit gewesen.

Die Schwerpunkte meines Vortrages habe ich unter folgender Fragestel-
lung ausgewihlt: In welchen Dimensionen hat Litt — nach meiner Einschiit-
zung, die ich hier zur Diskussion stelle, und ohne Anspruch auf Vollstin-
digkeit - originale Beitrdge zur Entwicklung

der Geisteswissenschaftlichen
Pidagogik geleistet?

Ich erinnere in aller Kiirze:
Pidagogik* bezeichn
wissenschaft, die sict
der historisch-system

Mit dem Begriff »Geisteswissenschaftliche
el man jene Richtung in der deutschen Erziehungs-
N — in Ankniipfung an Wilhelm Diltheys Konzeption
atischen Geisteswissenschaften und in ihrem Rahmen
seiner noch sehr fragmentarischen Ansitze Zu einer geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik — vor allem nach dem Ende des ersten Weltkrieges
bis zur Muchlcrgreifung der Nationalsozialisten und dann, z. T. mit neuen
Akzenten, in den etwa anderthalb Jahrzehnten nach dem Zusammenbruch
des NS-Systems entwickelte. Als die Begriinder und namhaftesten Repri-
sentanten der ersten Generation der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik
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werden meistens Herman Nohl, Theodor Litt, Eduard Spranger, Wilhelm
e ,
Flitner und Erich Weniger genannt.

Im folgenden werde ich, ohne Anspruch auf Vollslandxg}eur \1erAP1(
blemdimc:nsionen der Padagogik Litts darstellen. Es kann sich in meinem
Referat also nicht um den Versuch einer Gesamtdarstellung seiner
Pidagogik handeln'. : i

Die ersten beiden Dimensionen, die ich ansprechen mochte, hat Li :
reits in den frithen 20er Jahren systematisch entfaltet und spéter zwar dur.c
ein{oc neue Aspekte ergéinzt, ohne jedoch auch nach dem Ende der Smm_

7 i0¢ iese eoriestiick substan-
nalsozialistischen Herrschaftsperiode an diesen Theoriestiicken su
tielle Veranderungen vorzunehmen.

: ) ’ : Sty
Die erste Dimension bezeichne ich als Frage nach derd'.,mssee.le
; i s pa i cens®, die zwel
schaftstheoretischen Bestimmung des padagoglsghen Dcnkcp% e
als Frage nach der ,,Grundstruktur des padagogischen Auftrages un s
Erziehungs- bzw. Bildungsprozesses™.

Anders verhilt es sich bei den beiden weiteren Hauptdimens.i'onc?f ‘I}?as
Thema des dritten Hauptabschnitts lautet: ,,Von. Fler sla:’itsl‘)urgelhcleg
Erziehung der Weimarer Zeit zur demokratisch—polmschgn I:r21e'hung-naci
1945%. Diese Titelfassung signalisiert: Ersle.ns geht es h.16r um ein welte;clz
Grundproblem der Piadagogik Litts, das 1hr'1.‘\'/0n sc'mer(; ?n;'aigizoen.
Piddagoge bis zu seinem Lebensende bcschamgt: man ?r ‘:;isl‘igccher;
umgetrieben hat, so aber, daf die ﬁrfahrpngen dgs nat@ﬂé ’SOZ'li“ b;dem_
Herrschaftssystems ihn in dieser Dimension zu einem substantiell be
samen Wandel seiner Auffassungen bewogen haben.

SchlieBlich zum vierten Hauptabschnitt. Ex trjdgl den "[.II'CIZ .,Dllf]? Iiilh
dungsaufgabe angesichts der modernen, naturW{ssexlschfx\ttllc'}l—legnlén_
bestimmten Produktions- und Arbeitswelt®. Darmt hebe ich eme.h 1m) g
sion der Pddagogik Litts heraus, deren péidagoglscth Bedeutung 1‘)m tr 7
nach dem Zweiten Weltkrieg bewuft geworden ist. .In der Ko‘nslcquzm
dieser neuen Positionsbestimmung des im 8. Lebens‘lAzAlhrzeh.nt stehenden
Philosophen und Padagogen zeichnet sich nun aber — ubc'r die ~Dgn:,l:$;:ﬁ
naturwissenschaftlich-technischer Bildung hinaus i §1lle’ su‘ s'(b
bedeutsame Verdnderung des Litt’schen Bildungsbegriffs im ganzen ab.

I Vgl. dazu: W. Klafki: Die Piddagogik Theodor Litts. Eine kritische \"crgzgge(;l\\'i[igég’l;?ﬁ
K;n.ioslci[.]fl‘s. 1982 (X + 499 S.). Vgl. auch meinen Beitrag: "[heodo(r71:1rt ( l{;] 7757 2) in:
Kl:lss:ikcr der Pidagogik, hrsg. von Hans Scheuerl, Bd. II, Miinchen 1979, S. 241 - 2¢
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2. Zur wissenschaftstheoretischen Bestimmung padagogischen Denkens

Schon in den ersten Jahren seiner Wirksamkeit als theoretischer Pidagoge
— nach 14-jahriger Tatigkeit als Gymnasiallehrer — entwickelte Litt einen
wissenschaftstheoretischen Argumcn!a[ionszusammenhang tiber die Eigen-
art padagogischen Denkens — vop ihren unmittelbar in die Erziehungs-
praxis verwobenen Ausgangsformen bis zur Stufe wissenschaftlich reflek-
tierender Pidagogik -, der fiir die Geisteswissenschaftliche Pidagogik
grundlegende Bedeutung gewinnen sollte: Ich meine die 192] in den K
Studien veréffentlichte Abhandlung ,Die Methodik des pddagogischen
Denkens®, Sie ist seit 1931, geringfligig liberarbeitet, im Anhang von Litts
Buch |, Fiihren oder Wachsenlassen* wieder publiziert worden, einem bis
1967 mehrfach wieder aufgelegten Buch. Der Titel der Abhandlung lautete
seither: ,,Das Wesen des pddagogischen Denkens‘.

ant-

Dieser Text Litts ist zugleich ein prignantes Beispiel fiir die zentrale
Grundform seines philosophischen und padagogischen Denkens und Argu-
mentierens, genauer: fiir eine von mehreren Ausprigungsformen seines
dialektischen Denk- und Argumentationsstils, der fast alle seiner zahlrei-
chen Vcrtiﬂ'entlichungen und Vortrige kennzeichnet: Die eigenen, Systema-
tischen Aussagen zum jeweiligen Thema werden nicht direkt entwickelt,
sondern so, daB Litt schrittweise vorliegende, einander widersprechende
Losungsversuche des Jeweils behandelten Problems - hier: der Bestim-
mung der Eigenart padagogischen Denkens — priift, ihre jeweiligen Gren-
zen und ihre Wahrheitsmomente herausarbeitet und so schrittweise die
eigene Argumentation aufbaut. Der systematische Gehalt kann Jeweils nur
angemessen erfaBt werden, wenn man ihn als »Aufhebung*
chankenganges begreift. Das bedeutet: als das AuBer-Kraft-Setzen ein-
seitiger Positionen und zugleich die »Aufbewahrung®, die »Aufhebung
der begrenzten Wahrheitsmomente jener einseitigen Positionen in einem
tibergreifenden Gesam[7usammenhang‘.

Die Abhandlung , Das Wesen des piadagogischen Denkens* durchliuft

im wesentlichen vier Argumentationsschritte. die ich hier allerdings nur

des ganzen

2 Th. Litt: Die Methodik des pidagogischen Denkens. In: Kant-Studien. 26 ( 1921); 8:172:51:
Wiederabdruck in Fr, Nicolin (Hrsg.): Pidagogik als Wissenschaft. Darmstadt 1969, S. 268 -
304. - Um die letzten Absitze gekiirzter Wiederabdruck unter dem Titel ,,Das Wesen des

pddagogischen Denkens* im Anhang von Th. Litt: , Fiihren* oder »Wachsenlassen®. Eine

Erérterung des péadagogischen Grundproblems, Leipzig/Berlin 1927: Wiederabdruck in der

13. (seit der 4. Auf. 1949 nochmals erweiterten) Auflage Stuttgart 1967, S. 83 - 109

V}gl‘ zur differenzierteren Aur‘schlu.x:'clung der Grundformen dialektischen Denkens in Litts
Pidagogik: w. Klafki: Die Pidagogik Theodor Litts (s. Anm. 1), Kapitel XIII, 9: Zum
agogik, S.409 - 416
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i ; iese Argumentationsschritte beziehen
S'Chr knf}PP kcn?izziclli]cn}in Pk;s??i'on[zlnc,ﬁi?i;l den erster.l Jahrzehnten des
e 391 Umers; hunderts in der pddagogischen Diskussion von eher theo-
Zw.anﬂgs.len' Jadr 1:1 Pﬁ'da\oooen oder aber von Praktikern — untq zmd.erifrl.
retl‘l%he?(l)tr)li:)ztiaioo;chcor?entienen Praktikern — mehr oder minder klar
auch r gogis

formuliert vertreten worden sind. A | e
dchst erortert Litt die Auffassung, cr21'c.hcr1schcs_' Den -
s o ‘“_ Kern irrationale, aus der Intuition entspringende re.
H'and‘e]n WIFT;] “1“ rch Wissenschaft nicht oder kaum beeinflussen odcrv gar
a h'CBen Slf(; S*lilluno su eine ,,Kunst®, Erxiehungswissenschuﬁ. wenn
Eg;};}l;;;[t] SO rnztl; nach Analogie von beschreibenden und interpretierenden

Kunstwissenschaften moglich. A R 9
i . die Erzieherin —im folgende
Litt zeigt nun, daB der Erzieher bzw. die E b i oo
: : annli /eTW el
werde ich meistens nur die méannliche Form \e{\\ end?n. mneln ccesbisod
immer beide Geschlechter —, daf} also der Erzneheri-lqhse.i e
ich weni staltungsfreihei sitz
i en ungleich weniger Ges g onth:
ptitirn = il i G shalb aber bendtigt der
‘ i ial* erade desha gt
i aterial“ gegeniiber.
i Syl ie als der Kiinstler, und er bendtigt einen
Erzieher weitaus mehr Theorie als der
a‘ndcren Typus von Theorie als der Kiinstler.

In diametralem Gegensatz zur Kunstanalogie stghl I?Eln‘.derL‘\ifsrﬁlcléa;

d damit komme ich zum zweiten Argumemat'mnsscohl:]tzllCh1 An. i
\lj:rhiiltnis von Theorie und Praxis in derA EIZl:'hu:Zhen T
Technologien im Hinblick auf den Bereich der arlor?ar};mden e s
zu dculcr; Erziehung miisse als CiI?C Art Techmll( :er; (als Ry
Erziehungswissenschaft in Analogie zu'Techno \;cle : Aberinmh i
wandten{ besser wire: anwendenQCn WlSSG'r-lSCha 'Ien. s v e
Deutungsversuch scheitert nach L.m oder fiihrt, \:\(}1 eg'llbr) e

f"hrt»wird. zu hochst problemauschen‘ Folgen. Wes i Forevies
i Sinne des Wortes liegt folgender Strul\l.urzusan' . g
o Strfjllge"r;echnik stiitzt sich als ausfiihrende Tﬁtigkqt auf‘ emestlc;])e
Zutg:u}?e e‘Technolooie z. B. die Technologie des Maschlnent}gu;\sAnm(r)ncsSe
SC 5 , e . : £ ' = ‘

;?eéhtnologien iibersetzen, durchaus in kream‘er‘ \I’Vz::ne ’ ]xsleph\'Sika_
bestimmter naturwissenschaftlicher G.rundlagendlsz(l’ptiene. ﬂelselzdngcm
lische GesetzmiBigkeiten, im Hiﬂth.k auf Vorg(ijce vuali{ative iy
z.B. in der Absicht, quantitative ASteigerungen' oder greichen_ gy
serungen bei der Produktion technischer P.r.oc'iu}}(\tét ZII]J ol oy e
Naturwissenschaftlich ermittelte GesetzmaBigkeite

Mirtel-Relationen iibersetzt.
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S
Litts Gegenargument lautet: Das Handeln des Erziehers kann nicht bzw.
darf nicht als technisches Umgehen mit einem beliebig zerlegbaren und
einsetzbaren , Material* interpretiert werden, einem ~Material“, das sich
selbst keine eigenen , Zwecke* bzw. Ziele zu setzen vermag und das blofes
Mittel zu fremdgesetzten Zwecken ist. Dementsprechend kann wissen-
schaftliche Péadagogik nicht als »Technologie* im vorher skizzierten Sinne
interpretiert werden,
Ein dritter Versuch, die Struktur erzieherischen Handelns und ejne
darauf bezogene pddagogische Theorie zu bestimmen, bedient sich explizit
oder implizit gewisser Analogien aus dem Bereich der organischen Welt
und auf sie bezogener menschlicher Tétigkeiten: Die menschliche Ent-
wicklung erscheint demgemiB als Entfaltung innerer Anlagen und die Ti-
tigkeit des Erziehers als »Wachstumspflege*, Angebot ,geistiger Nah-
rung®, Bcrcitste“ung einer wachstumsfordernden Umwelt o. 4. — Litt weist
nach, daB mit solchen Interpretationen der ProzeB der menschlichen
Bildung verzeichnet wird, Bildung ist ein Vorgang der Aneignung und der
Am‘emwzderse!:mzg des Aufwachsenden oder des bildungswilligen Er-
wachsenen mit der historisch-kulturellen Welt unter Vermittlung und in der
Begegnung mit reiferen oder kundigeren Menschen. Dem héchst plasti-
schen Potential menschlicher ,,Anlagen“ werde in organologischen Denk-
modellen eine vie] zy groe Vorherbestimmtheit Zugesprochen. Die Bedeu-
tung des Einflusses der hislorisch-gesellschaf{]ich»kulrurellen Wirklichkeit
und der Einwirkung der pddagogisch handelnden Personen werde
verkannt.
Die in der zweiten Position (Erziehung als Technik)
Position (Erziehung als »Wachstumshilfe*) bereits angesprochene Grund-
frage, ob Erziehungswissenschaft in irgendeinem Sinne als angewandte
Wissenschaft — treffender wiire es vop ~anwendender Wissenschaft* zy
sprechen — und ob Erziehungspraxis als Anv.‘endungsraligkeit verstanden
werden kann, ist Thema des systematisch abschlieBenden, vierten Argu-
mentationsschrittes in Litts Text. Sein Gegenargument lautet: Das Verhilt-
nis ,angewandter Wissenschaften® zy den jeweiligen »Grundwissenschaf-
ten™ ist zentral dadurch gekennzeichnet, daf der Forschungsgegenstand
einer Grund\x'issenschan nicht eine menschliche Praxis (etwa die des
Briickenbauers oder des Arztes o. d.) ist, sondern ein Komplex von Sach-
Zusammenhingen und GesetzmiBigkeiten, die Jedem praktischen Eingriff
gegeniiber als vorgegeben verstanden werden; etwa so, wie die Briicken-
bautechnologic als angewandte Wissenschaft bestimmte Bereiche der
Physik, u. a. die physikalische Statik, Voraussetzt, oder die Chirurgie als
angewandte medizinische Teildisziplin dje Anatomie usw. Wenn aber der

und der dritten
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Grundsachverhalt, den wissenschaftliche Padagogik iu Llii‘fgfs::(:nlnftljrt:
amlich der Aneignungs-, Auseinandersetzungs-, Bege:n. gs o
“;\‘iﬂ 11: rozef3 zwischen aufwachsenden Menschen‘ und eme‘rl es e
illiszgri‘sihen Gesellschaft und Kultur, ein Prozel?:lstti. ic;l:i;r:;eokomnm
s 54 jeweihgehE'r\&‘ia'clleESsgiill]]t)r: j:nc Praxis darinnen,
dfm“ e (iilesg?l]l\%rll?ﬁj?s;; eVlolr‘l1 ,,Grundwissenschaft und »ange-
ot dcr l‘ ‘(;acfl“ duxrch irozndeine praxisunabhingige Grundwissen-
Wﬂnd“ﬂ wlsseé;L 1re solcher Gcrunddisziplinen erst fundiert wchen soll.
;Chaln'cbhztr\:?xstresich durch diesen kritischen Gedankengangh IlJtts, dilj
- { ie Feststellung von ,Sachverhalten” u
e ..SeiIleCS[Stell(’Ur:]‘j. : iZ;lS(Zie?ICPQSZ;:ZIiI}?n:icht schematisch gelAr.em}f
"Sogemkl)\%s;lr?el:mzgrelde}x1 in ihrem dialektischen Bedingunlg;svcrzhal;rllllls
e e i s insaussagen® im padagogischen Zusam-
durct}:SCham7W§rdirlllS'T;osgsni.ik;;:sreltir;;d?izzzzrrlkeit e?ncs jungen M.enscl*f‘en
—z. B. Aussag . i =
glieenr lejrtl)%:l padagogische F‘zihigkcitc.n ei.nes Lehryf.:r\i/itncenr Lsf)}]llr;lllioliile]
konnen gar nicht unabhéngig von historisch ?ntmc e =0 wE
e B. bestimmten Zielsetzungen komlmm.xkau‘\cr. o
i:lii:gregoli[isz(.:he‘r Bildung in einer bcstimmtcn geschxc.ht‘l‘lchc;lie?:g:;ulngen
ffen werden. Ebensowenig aber sind .;I)adag?glscne. e [.mcﬁen
gCtrOh" gig von bisher gewonnenem Wissen iiber padaggglsclle . a F( =
Ezzlr)ur?gg;? ,,Tatsachenw“, die allerdings nie als unabdnderbare Fa
miﬁvcrslanden werden diirfen. g0 o
Wie lautet folglich Litts Resiimee in jener Abhandlung:ll rcnrmp)en sk
padagogischen Denkens? Diese Antwort kann man .folg'ef; T‘m L.m L
lieren: Erziehungswissenschaftliches Df:nken ?rWCISt;{L '1ig i do R
Reflexion im Zusammenhang mit der pada.goglschen‘ r?]);l:lhqno it
ein Denken, das den jeweiligen geSCh.lChthhG‘[.] Zusay‘n‘hen ‘Zizlgelzungen
zugleich die Wechselbeziehung zwischen paQagoglsc : aufzuklﬁren fmq
una padagogischen Tatbestarlds—Ecslslel].legen 1.mr}rller r;:andeln coiehng
um ein reflektiertes, verantwortliches puc‘iag()g.lisc e]i Ll s
lichen, das um seine \"oraussetzunger} weil. chse; ,,Olhse,{den g
hang und die Orientierung an der Aufgabe, c!em au ,“. ac ‘~1d L
';er so darf man ergidnzen, auch um ihre WelFerbl Linc\mmjickdt
Eri’acﬁsenen — unter den jeweiligen histqnschen BCdl'r,lg;m,g;:I;;{agog,,‘i .
zu ermoglichen, sie erfordert eine I'(’][lfl\'e‘.Al.l[(TH?mIe idi i histérischc
Praxis und als Theorie; relariw'Aulonomle‘mso crrr:r.n;nénhang g
Kulturphdnomen ,Erziehung® in delll Ge(samlzus(B sigte: V_ersmndene
schichtlichen Wirklichkeit verflochten ist. Daher mu R g
Erziehungswissenschaft immer auch auf die anderen Wiss
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sich dieser Wirklichkeit zuwenden, bezogen bleiben. — Ich fiige hier noch
eine terminologische Bemerkung an: Es wiire m. E. zweckmiBig, statt von
»relativer Autonomie* von ,,relationaler Autonomie* zu sprechen, d. h. von
einer Eigenstindigkeit der Padagogik in Theorie und Praxis in der Bezie-
hung. Leider hat sich der von meinem verstorbenen Kollegen Leonhard
Froese vorgeschlagene Begriff der ,relationalen Autonomie® in unserer
Disziplin nicht durchgesetzt.*

Litt hat seine wissenschaftstheoretische Position und zugleich die
Forderung nach ,relativer Autonomie der Erziehung“ nach dem zweiten
Weltkrieg vor allem in dem Berliner Vortrag ,Die Bedeutung der
Pidagogischen Theorie fiir die Ausbildung des Lehrers® aus dem Jahre
1946 noch einmal unterstrichens, jetzt bezogen auf die Aufgabe, daB
Praktiker und Theoretiker der Erziehung nach der Erfahrung des
Nationalsozialismus selbstkritisch ein neues ,historisches StandortbewuBt-
sein® erarbeiten miiBten. Dariiber hinaus modifizierte und vertiefte Litt
seine bisherige Auffassung von der padagogischen Beziehung zwischen
Erziehern und jungen Menschen nun, indem er einen Kerngedanken der
Anthropologie und der pddagogischen Reflexionen des judischen Philoso-
phen Martin Buber in seine Uberlegungen integrierte: Bubers Erkenntnis
von der fundamentalen Bedeutung der Ich-Du-Beziehung fiir die Entwick-
lung des Menschen zu einer humanen, selbstverantwortlichen und mit-
menschlichen Existenzweises. Litt unterstrich im Sinne Bubers die Bedeu-
tung, die der Erfahrung einer solchen Ich-Du-Beziehung im Entwicklungs-
prozel von Kindern und Jugendlichen zukommt.

Ich erginze an dieser Stelle folgenden Hinweis: Auch die anderen Ver-
treter der Geisteswissenschaftlichen Padagogik, vor allem Herman Nohl,
Erich Weniger und Wilhelm Flitner, iiberdies etliche Erziehungswissen-
schaftlerinnen und Erziehungswissenschaftler der Schiilergeneration jener
Begriinder der Geisteswissenschaftlichen Pddagogik, haben dann jene
Bereicherung und Vertiefung eines der Kernbegriffe dieser padagogischen
Richtung, der Kategorie des »Padagogischen Bezuges“ bzw. des ,.Pddago-

® Vgl. Leonhard Froese: Die bleibende Bedeutung des pidagogischen Autonomieprinzips. In:
Bildung und Erziehung 5 (1952), S. 561 -567
Th. Litt: Die Bedeutung der padagogischen Th

. heorie fiir die Ausbildung des Lehrers. Erst-
druck

in der Zeitschrift ,,Pidagogik* (Ost-Berlin) 1 (1946). H. 4. S. 22 - 32. Wiederabdruck
in Th. Litt: ,Fiihren oder Wachsenlassen® (vgl. Anm. 2), ab 4. Aufl., S. 110 - 126

\:l Martin Buber: Dialogisches Leben. Gesammelte philosophische und padagogische
Schriften. Ziirich 1947. - Ders.: R L

eden iiber Erziehung. Heidelberg 1953. - Th. Litt: Die
Bedeutung der pidagogischen Theorie fiir die Ausbildung des Lehrers. Vgl. Anm. 5, bes. S.

111 ff.

48

Bleibende Bedeutung und Grenzen

oischen Verhiltnisses®, im Anschluf an Buber mitvollzogen. M. E. ist es
dabei nicht wesentlich, ob Litts vorher erwihnter Vortrag aus dem Jahre
1946 dabei direkt Pate gestanden hat oder nicht. Wichtig ist es hingegen zu
betonen, daB der pidagogische Bezug als eine Form zwischenmenschlicher
Beziehung im Sinne der Ich-Du-Relation nicht als unhistorisch verstanden
wurde, sondern als jeweils mitgeprédgt durch die geschichtliche Lage un‘d
das Beziehungsgeflecht der iiberpersonlichen Michte*: Wirtschaft,
Sozialstruktur, Kultur, politisches System.

3. Zur Grundstruktur des pédagogischen Auftrages und des Erziehungs-
bzw. Bildungsprozesses

Neben der Abhandlung iiber ,,Das Wesen des padagogischen Denkens* hat
eine weitere Schrift Litts aus den zwanziger Jahren bald nach ihrem Er-
scheinen und noch einmal nach 1945 fiir etwa eineinhalb Jahrzehnte den
Rang eines padagogischen Standardtextes gewonnen: ,Fiihren oder Wac' -
senlassen** (zuerst 1927). Litt fiihrt darin Uberlegungen fort, die er 1‘)25 in
der Thesenreihe ,,Das Recht und die Grenzen der Schule*® zuerst exponiert
und dann in einem Vortrag aus dem Jahre 1926 und in seiner bereits er-
wihnten erweiterten Druckfassung differenzierter entwickelt hatte. Ich er-
ginze hier, daB es sich um einen Vortrag auf einem der groften
Eﬁdagogischen Kongresse der zwanziger Jahre gehandelt hat, der mit etwa
700 Teilnehmern in Weimar stattfand.

Der Untertitel des Buches — ,.eine Erorterung des padagogischen Grund-
problems* — bringt den prinzipiellen Anspruch unmiBverstdndlich zum
Ausdruck. Thema des Buches ist die Frage nach dem Auftrag und den
Grenzen der Erziehung und zugleich nach der Struktur jenes Prozesses, der
durch Erziehung angeregt, unterstiitzt und beeinflult wird oder wcrd.en
soll. Die Argumentation zeigt wiederum die fiir Litt charakteristische dlg—
lektische Form: ,,Fiihren und ,,Wachsenlassen* werden idealtypisch als in
Sprachbildern formulierte, einander zunidchst widersprechende /—\:mworten
auf jene vorher genannten piddagogischen Grundfragen \'orgetith 'Lmd
dann auf das in diesen Sprachbildern Gemeinte und auf Qie jeweiligen
Voraussetzungen jener Antwortversuche hin analysiert. Das Uberraschende
der Litt’schen Problemstellung, die sich in den Diskussionen des Weimarer
Kongresses herauskristallisiert hatte, ist nun ein eigentiimlicher dialekti-

Vgl. Anm. 2 :

8 Das Recht und die Grenzen der Schule. Leitsdtze zu einem Vortrag. In: Padagoglschc'
Antithesen. Karlsruhe 1926 (Mainzer Abhandlungen zur Philosophie und Pidagogik), hrsg.
v. E. Feldmann, Nr. 2, S. 71 - 72
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scher Umschlag, der sich in der Argumentation der Vertreter der beiden
kontrdren Programmformeln ergab: Die Forderung, Erziehung miisse pri-
mdr giinstige Bedingungen fiir das freie ,,Wachsen* der jungen Generation
aus ihren eigenen Kriften und Strebungen heraus schaffen, wurde von
ihren Vertretern gegen diejenigen ins Feld gefiihrt, die Erziehung vor allem
als , Hin-Fiihrung“ und ,Ein-Fithrung“ in Traditionen oder in die gegen-
wartige Kultur und Gesellschaft interpretierten. Nun zeigte sich jedoch in
den Schriften und Stellungnahmen jener Verfechter der These vom ,»Wach-
senlassen®, daB sie in Wahrheit immer schon bestimmte Vorstellungen von
einer zukiinftigen, erstrebenswerten Kultur und Gesellschaft und vom
Ergebnis jenes pidagogisch zu ermoglichenden Wachstumsprozesses
hatten. In Wahrheit lieBen sie also das Ziel des vermeintlichen Wachstums-
prozesses keineswegs offen. Indem sie die Jugend vermeintlich frei aus
sich selbst heraus wachsen lassen wollten, fiihrten sie zu dem, was sie als
Ziel jenes Wachstumsvorganges voraussetzten.

Litts Kritik an den entgegengesetzten Positionen ,Erziehung als
Wachsenlassen* und ,,Erzichung als Fihrung* gipfelt in der These, daB
jeder fixierende Vorgriff auf die Zukunft — geschehe er nun unter dem
Motto des Wachsenlassens in die Zukunft hinein oder aber in der Uber-
zeugung von der Notwendigkeit der historischen Entwicklung auf einen
inhaltlich bestimmten Endzustand hin oder in ausdriicklicher Orientierung
an einem als verbindlich gesetzten Bildungsideal, zu dem die junge
Generation ,,gefiihrt“ werden miisse — daB also jede Art von fixierendem
Vorgriff eine Beschrankung der eigenen zukiinftigen Entscheidungs-
moglichkeiten der jungen Generation bedeutet und damit dem Sinn einer
Erziehung zur Miindigkeit und freien Entscheidungsfihigkeit widerspricht.
Diese Kritik trifft nun aber auch auf jene Variante der Position ,»Erziehung
als Fithrung* zu, die ihren Fihrungsanspruch dadurch meint rechtfertigen
zu konnen, daB sie nicht eine Zukunft utopisch vorwegnimmt, sondern die
Jugend ,,nur* zu den groBen Gehalten der Tradition hinleiten will, etwa im
Sinne der klassischen deutschen Humanititsidee oder auch zu einem
~Deutschen Humanismus“ im Sinne der »Deutschkundebewegung® der
zwanziger Jahre, einer Richtung, die ,deutschen Humanismus* als Aus-
druck ,deutschen Wesens* deutete. »Flhren* schldgt hier nach Litt um in
die distanzlose Anerkennung der erzieherischen Wirkung des historisch
Gewachsenen, dem der junge Mensch als Glied eines nationalen Kulturzu-
sammenhanges oder eines (in Wahrheit hypothetischen) ,,Volkscharakters*
angehore oder wie vergleichbare Formeln immer lauten mogen. Immer
gerdt hier die zukiinftige Entscheidungsfreiheit der nachwachsenden
Generation in Gefahr.
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Litt spricht nun den beiden, von ihm idealtypisch rekonstruicrlen T)c?nk—
ansitzen — hier ,,Fiihren®, dort ,,Wachsenlassen® — jeweils hegrcnztg \\ahr—
heitsmomente zu. Sie miiten dialektisch aufeinander bezogen, mnemgn»
der ,,vermittelt und dadurch in einer Erkenntnis von h‘ohc?em V.Vahrhells—
gehalt ,aufgehoben* werden, wie es in der Sprache der Dialektik Hegels

heif3t.

In diesem Sinne findet Litt ,den guten Sinn des ‘Wachsenslassens™ im
weiteren Argumentationsgang zum einen in der Anerken.mmg der Bgldeu—
tung nicht-institutionalisierter und nicht-methodisierter Bildungsvorgéange,
wie sie etwa im kindlichen Sprachlernprozefl cxcmplariscb zum Ausdruck
kommen. Im Grunde spricht er hier jenes Insgesamt von Enl\\'lrkt.mgs-nunq
Aneignungsprozessen an, die seit etwa dre.iB'ig J'uhren in (.k’r /ellgutnossy
schen Pidagogik mit dem Begriff ,Sozialisation™ bezemhpel werden.
Allerdings tibergeht Litt vollig die Problematik gruppen-, schlchtcn— P)zw.
klasscnsécziﬁsch ungleicher Sozialisations- und Enkultl'{ratll()lls}'orgallge
und die etwaige politische, ethische und kulturelle Fragur'UI'dlg}(elt dessen,
was in solchen Prozessen an Prigungen auch vermittelt wird. — Z}lm
anderen weist die Formel des ,,Wachsenlassens nach Litts !nterpre}atnon
auch auf die padagogische Bedeutung einer nicht durch Bllf'lungwde‘ale
gelenkten, sondern ,offenen®, jedoch inhaltlich und methodisch gezielt
5nge.<trebten Begegnung und Auseinandersetzung des jung;n Meljsc;lfleg
mit den historisch vorliegenden Objektivationen des menschlichen Geistes
in Wissenschaft, Kunst, Religion und Sittlichkeit hin, so niimlich.. daf Qas
,.Ergebnis® solcher Aneignung von den Erziehenden nicht durch inhaltlich
fcst:gelegte Zielsetzungen vorausbestimmt wird.

,Der gute Sinn des ‘Fiihrens’* aber ergibt sich da‘raus, dal junge Men-
schen des zwanzigsten Jahrhunderts angesichts einer hgc.hkomp'l;xen.
spannungsreichen, historisch vielschichtigen ggsellschuttllch—polm;gh—
kulturellen Wirklichkeit, in die sie hineingestellt sind, Erkenn[ms»i Kritik-
und Handlungsfahigkeit nicht im bloBen ,Hineinwachsen und ,Mitleben*
gewinnen ké}men. Dazu bedarf es vielmehr in wachsendem MaB; hel-
fcndcr Aktivitit der Erziehenden, der bewulBten, padagogisch rctkkherten
und methodisch organisierten Vermittlung zwischen der objektiven ge-
schichtlichen Wirklichkeit in ihrer spannungsreichen Vie]fqlt unc.i d;m
aufwachsenden Subjekt mit seinen je individuellen Méglichk:eltcn, die sich
allerdings erst im Prozef dieser Auseinandersetzung herausbilden.

An dieser Stelle des Gedankenganges Litts schldgt nun allerdings eine
konservative Grundtendenz durch, auf die man sowohl vor 1933 als auch
nach 1945 in seinen pddagogischen Vortrdgen, Schriften, Stellgngnahmen
immer wieder stoBt. Diese Tendenz unterscheidet sein padagogisches Den-
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ken deutlich von dem anderer Vertreter der Geisteswissenschaftlichen P#d-
agogik, besonders von der Sichtweise Herman Nohls und Erich Wenigers.
In dem Buch , Fiihren oder Wachsenlassen* zeigt sich die Tendenz deutlich
in folgender Weise: Litt spricht dem objektiven Pol in der Beziehung
zwischen der vorgegebenen geschichtlichen Kultur und der Jjeweils nach-
wachsenden Generation nun doch das groBere Gewicht zu, wenn er betont.
daB Erziehung ,im Element der Tradition atme*. Die Maoglichkeit oder gar
die Aufgabe der Erziehung, die junge Generation bewuBt zur aktiven,
kritischen Auseinandersetzung mit Traditionen anzuregen, sie zum Selber-
Gestalten und ggf. zum Umgestalten des Uberlieferten, zum Entwurf
hypothetischer Vorstellungen einer verinderten Zukunft zu ermutigen,
kommt bei Litt nicht zur Sprache, anders als bei Nohl und Weniger, die
solche gedanklichen Vorentwiirfe unter dem Begriff der ,»Yorwegnahme*,
die nicht mit fixierenden Vorgriffen verwechselt werden darf. als eine
legitime, ja notwendige Form der Erziehung zur Miindigkeit betonten.

Ich unterstreiche mit Nachdruck: Jene konservative Akzentsetzung Litts

ist in der von ihm aufgewiesenen Vermittlungsstruktur als solcher
keineswegs mit Notwendigkeit angelegt!

4. Von der »Staatsbiirgerlichen Erziehung “ der Weimarer Zei zur
»demokratisch-politischen Erziehung “ nach 1945

Als weiteres Zentralproblem der Padagogik Litts, das ich hier zur Sprache
bringen méchte, ist Jener Fragenkreis zu nennen, den Litt bis 1933 unter
dem Titel »Staatsbiirgerliche Erziehung* und nach 1945 unter den Be
fen ,Politische Erziehung*
behandelte.

grif-
oder — synonym damit — »Politische Bildung*

Bevor ich in w enigen Grundziigen die Entwicklung
Konzepte zu diesem Problemkreis verfolge,
Position im Spektrum politisct
in der Zeit der Weimarer Republik ein.

seiner theoretischen
gehe ich auf Litts eigene
1er Einstellungen deutscher Hochschullehrer

Zahlreiche Untersuchungen der letzten Jahrzehnte haben immer wieder
einen Befund erbracht, der fiir das Gros der Hoch.\chullehrcrjsncr Zeit gilt.
Wolfgang Abendroth hat diesen Befund in der Formel »das Unpolitische
als Wesensmerkmal der deutschen Universit:t* ausgedriickt.®> Wihrend die

e deutsche U
vgl. W. Klafki:
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konzeptionellen Begriinder der deutschen LJni\'el'si}?itsidee zu SBeh%ann(IJ]ié
neunzehnten Jahrhunderts, vor allem Hl.lmb()]dl. P1ch_le-und YL. ,Clsﬁtg_
cher, das politische Moment in ihrer_Welse durchags |)n 1h$e dL"iuxerimi;lrér
konzeption miteinbezogen, wenngleich 'SlCh das Mafi un 1(12 i
diesbeziiglichen Reflexionen im Riickblick auch ql_s zeitbea z:izbl ei dgr
erweisen, geriet die gcsellschaf{li-chc und .polmsch? Pc el}i:tur{?hllnu
Universitdten und der an ihnen betriebenen \\'1-sscnschattllghe'n‘ ﬁorst' hc_
und Lehre im Laufe des neunzehnten und bcgmpenden zwgnugSIe‘r‘ll ‘(}h:.
hunderts in zunehmendem Mafe in Vcrgcslﬂcnhen, pa.ra?llcl /,u-r} G.;TI‘]K(IC:
des politisch-gesellschaftlichen BewuBtseins der‘ -bxmaen S”C)ANL :e‘de il.]
deutschen Biirgertums und der Intelligenz. ,,Unpohﬂs:ch zu sein \\:I] h .
dem in Wahrheit ideologischen, d. h. hier: gescllschatlhch delngI a st tcerq.
BewuBtsein der meisten Universititslehrer geradezu ein positiv gewertetes
Statusmerkmal.

Die Chance, nach 1918 unter den neuen polil'isghen Bedipgux‘lge? ];Jer
ersten deutschen Republik auch ein neues, realistisches plOll[lSLh?.? 'e-
wufltsein und Formen politischer I\lit\'cram\\'or[unfg'zu emwlckcln,’ fS[ \ohrz
den meisten Hochschullehrern in der Zeit der AWCIIHQI‘CI' Repuk‘)lll\ nl;
genutzt worden, und auch die Ausnahmen bestétigen letztlich doch nur die

Regel.

Nun war die Mehrzahl dieser vermeintlich ,,unpoliti:ﬁchep“ ‘H(l)chschtﬁ—
lehrer — entgegen ihrem Selbstverstindnis — in Wahrheu kemeswegs p;) i-
tisch neutral, und sie konnte es gar nicht seinr weder im geszllntF)olllist ez
Zusammenhang noch innerhalb der Uni\'em»m’len und- Ho]chlsih‘u‘ cn und
innerhalb der Wissenschaftsentwicklung: Wlsscnsc"}?utl‘ U I]I\IL-I:SlefII.UI}I
wissenschaftliche Berufstéitigkeit haben immer 1)(\11[15ch—g§sclA>chag 1{}16
Voraussetzungen, Implikationen und - sei es auch SL]bJG}\'[l\" unbeal dS,K}[
tigte — F()lgel;. die man zwar ignorieren oder leugnen kann, die man dami
aber keineswegs aus der Welt schafft.

Nun gab es allerdings auch innerhalb der Univcrsitﬁ@n und H(;ng
schulen der Weimarer Zeit bereits begrenzte Grqppcrl politisch be.\\)z tgr
Hochschullehrer. Vereinfacht kann man sie in zwei Hauptgruppcn glAlc. 'emf
Zum einen war es die kleine Gruppe, die sich ausdrhc(kllcl? und posnﬁl_\ au1
den Boden der demokratischen Verfassung stellles Hier sind noch 4cmm?
zwei Varianten zu unterscheiden. Die eine TC{llgruppe lsann (m“m la s
entschiedene Demokraten bezeichnen, zu ihnen sind z. B. die Staat§relc lt—
ler Hermann Heller, Hugo Preuf und Gustav Radbruch oder der Soziologe

a i : ard Fischer
Demokratie - Lernen als politische und padagogische AUfgabF‘. fur thm ?jfrrh; 5 ;0
zum 60. Geburtstag herausgegeben von Siegfried George und Wolfgang Sander, S. 1:
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Karl Mannheim zu zihlen, — Die zweite Teilgruppe hat man spater zu-
treffend als »vernunftrepublikaner bezeichnet. Sie erkannten die Wei-
marer Verfassung und die parlamentarische Demokratie angesichts der tat-
sdchlichen sozialen und politischen Entwicklungen und angesichts des
politischen Versagens der preuBisch-deutschen Monarchie in der Vorwelt-
kriegszeit und im Ersten Weltkrieg als legale und legitime Basis der
Nachkriegszeit an und verhielten sich aus dieser Auffassung heraus expli-
zit loyal zur Weimarer Demokratie, so etwa die Historiker Friedrich
Meinecke, Adolf von Harnack, Hans Delbriick und Wilhelm Kahl.

Den beiden genannten, republikanisch engagierten oder mindestens re-
publiktreuen Hochschullehrern stand eine andere, zahlenmiBig stirkere
Hauptgruppe politisch explizit engagierter Hochschullehrer gegeniiber. Sie
brachten ihre Ablehnung der Weimarer Republik gezielt und mit offen-
sichtlichem Erfolg, z. B. bej zahlreichen Studenten, auBerhalb und inner-
halb ihrer akademischen Lehrtitigkeit zum Ausdruck, in der Pédagogik
etwa Ernst Krieck und Alfred Baeumler, spiter die anerkannten Wortfiihrer
der nationalsozialistischen Pidagogik, in der Philosophie, jedenfalls gegen
Ende der Weimarer Zeit, z.B. der in Leipzig lehrende Kultur- und
Soziulphilosoph Hans Freyer.

Zwischen den beiden genannten Hauptgruppen stand die groBle, weit
tiberwiegende Zahl der vermeintlich Unpolitischen. Sie unterlag jedoch
auch inneruniversitir einer folgenreichen Selbsttiauschung: Denn ange-
sichts des tatsdchlichen Krz‘if[everhéihnisses, vor allem angesichts der Ent-
wicklungen in der Endphase der Republik bedeutete vermeintliche Neutra-
litdt de facto eine Starkung der wachsenden antidemokratischen Krifte.

Theodor Litt gehorte seit Beginn seiner akademischen Lehrtitigkeit im
Jahre 1919 nicht zum Gros der vermeintlich sunpolitischen Professoren.
Vielmehr hing schon sein Eintritt in die Universitit damit zusammen, daB
er, nach seinem m. E. glaubwiirdigen Selbstzeugnis, den Ersten Weltkrieg
als eine Krise erfuhr. dje eine politische und kulturelle
und ein neuartiges, wissenschaftliches und politisches Eng
forderte'o, Blickt man nun auf jene vorher skizzierte kle
politischen Positionen deutscher Hochschullehrer vor 1933 zuriick, so wird
man Litt in den Umkreis der S0g. ,,Vernunftrepublikaner* einordnen kon-
nen, wenn auch mit gewissen Einschrinkungen. Obwoh] Litt sich kritisch

N alle extremen politischen Gruppen und damit auch gegen die
egner der Weimarer Republik wendete, hat er sich vor 1933 doch nur

Sl ey

10 Vegl. die Belege und die Interpretationen bej W. Klafki:
Anm. 1), besonders S. 13, 8.202 - 203

Selbs[besinnung
agement heraus-
ine Typologie der

»Die Pidagogik Theodor Litts,, (s.

54

Bleibende Bedeutung und Grenzen

lten fiir diese Republik mit jener unmif3verstindlichen Klarheit em}—
selten fi s - : , s
& tzt, die der Unbedingtheit seines demokratischen Engagements nach
setzt,

ge
1945 vergleichbar wire. : .
alt ei tr : 20 iiber
Die positivste Stellungnahme enthélt ein Vomag,ldccxll Lmh ll?e[:) by
X ; demi i and“ geha ;
i ‘gaben des Akademikers im neuen Deutschland® g ;
Die Aufgaben des Akaden 4 A Lt
il iti sti S eils der Akadem
i it hen Abstinenz des grofieren .
Litts Kritik an der politisc , et e
ker fiihrt hier zu folgender Konsequenz: ... \\ennfu;llfrkl)xherla.n Zne e
‘ ¥ 2 sich:i ¥ ruhigen k :
ank rerstand’ sich in dem Gefiihl beruhig
‘beschriankte Untertanenvers : . e o
ie Weishei : X alles zum Besten len
ja schlieBlic Weisheit der Regierenden alle
daB ja schlieflich die e e
at die Umwilzung zur Demokratie dieser a S
werde, so hat die Umwilzung ¢ wi e
i en. Was eine De
i / anz und gar den Boden entzoge .
werflichen Denkweise ganz gar ¢ Y ki
ie i i angt einzig und allein von der gkeit,
kratie ist und leistet, das hing g und e
insi / bewultsein ihrer Biirger, eines j thre
insicht, dem Verantwortungs ‘ g i .
gi’\rocr ab. Wo der einzelne sich gleichgiiltig beiseitestellt, da w 1r(?]‘dle
% : ¥ o1 10 l)n 2
ihm verkorperte geistige Kraft dem Ganzen unweigerlich entzoge
Sient | F ei ingeschrinktes h praktisch
Die zitierten Sitze konnten auf ein uneingeschrinktes, auﬁhkp‘l 1]; :
e e 3 fundi ch eine reflektierte po-
atigtes cratisches agement, fundiert durch eine .
getdtigtes demokratisches Engag lert d A 1l b
I ¥ i a 5 : chzeitigen un
iti i > assen, gdbe es in Litts glei g :
litische Theorie, schlieBen la g 1 SUSIAERI s
B es Politischen in der staatsbiirg
spétere andlungen zum Problem des ; Difger
s v o 1t etli ie diesen Eindruck zwar nicht in
i i che Aussagen, die diesen 4
chen Erziehung nicht etlic g : : e
sein Gegenteil verkehren, aber doch erheblich abschwichen; und; {cum
2 . 5 - A de >
diese Tecndenz in Litts einschldgigen Schriften bis 1%31 }iunel.]mc:wm g
: a ; it ei nkmotiv zusammen,
/ ngt vor allem mit einem De :
cher hervorgetreten. Das hing 4 : R
i sde eine allgeme
C i p betonte: dem Bemiihen um i
das er immer entschiedener : : : i
S‘lrukturamlyse des Politischen. Problematisch ist unter (}1\]8561]] A pden
s itt 1 ieses Kprozesses
' /a die che, daf3 Litt im Zuge dieses Denkp :
m. E. nicht etwa die Tatsache, : A : i
Staat und den Staatsbegriff immer entschiedener in den Mittelpunkt
Reflexion riickte, sondern die Art und Weise, wie er es tat.

Ich verdeutliche das anhand eines Auf‘satz§ls aus delp f.ah;;iel 9%—:&10210;
damals starke Beachtung fand; der Aufsatz lragl den Il}eA].: . zem;a]e
phischen Grundlagen der slaatsburgerlichcn?rzwhung > }s poppowissos
Problem einer solchen Grundlegung staatsbiirgerlicher Erziehung

/ortrag, gehalten im
I Th. Litt: Die Aufgaben des Akademikers invw ncu’cn.I)cutschlagn?(g).)(:{:;(ll;lsz.sf%:;gl?547

Ak.admnikerhund Bonn). In: Deutsche akudemlscl.le Zeitung, I'(l‘ 2 oi Anm.__l.) o
! A 11, S. 541: Vgl. W. Klafki: Die Padagogik Theoc.i.or Ll?lb (vg - Anm. . e 5
ih IE:II Ijie philosc;phischen Grundlagen der staatsbiirgerlichen Erzgli:ur;:.lgn. g8
biirgerliche Erziehung. Hrsg. v. F. Lampe und G. H. Frank)e:.srde;lz‘zi’ilk TA[:\}';andlungen ol
weiTerte Fassung in Th. Litt: Mi)glichkeiten‘und Grenzcn} der _a‘ ‘k/B:' }in o, (;1 e
gegenwirtigen iage von Erziehung und Erziehungstheorie. Lelpzﬂlgn?r e
f~\?gl. duzua\\'. Klafki: Die Pidagogik Theodor Litts (s. Anm. 1), S. 231 - 248
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net Litt die Antwort auf die Frage, in welchem Verhiltnis die drei Mo-

mente ,,Staat und Politik*, ,,geschichtliche Kulturméchte* (er meint damit

Wissenschaft, Kunst, Wirtschaft, Weltanschauungen, Religionen) und ,,das

Individuum in seiner sittlichen Verantwortung* zueinander stehen. Litt be-

stimmt diese dreipolige Beziehung zwischen Staat und Politik, Kultur-

michten und dem sittlich verantwortlichen Individuum dahingehend, daf3
alle drei Momente wechselseitig aufeinander bezogen sind, ohne daf die
zwischen ihnen bestehende, jeweils neu zu bewaltigende Spannung jemals
in einer harmonischen Synthese oder durch Uberordnung eines der drei
Momente iiber die anderen aufgelost werden konnte. Die historisch
unverlierbare Leistung der Schaffung des Staates sei es, daB3 die potentielle
Ausiibung von physischer Gewalt zur Sicherung innen- und auBenpoliti-
scher Rechts- und Friedensordnungen ausschlieBlich bei dieser Institution
monopolisiert worden ist. Damit entlastet der Staat alle anderen gesell-
schaftlich-kulturellen ,,Machte* und die Individuen davon, ihre Existenz
selbst durch potentielle oder aktuelle Gewaltausiibung sichern zu miissen,
und er gibt ihnen die Moglichkeit zur Auseinandersetzung und Entwick-
lung innerhalb bestimmter Regelungen. Gleichzeitig setzt der Staat damit
die Entwicklung von kulturellen Aktivitdten und der ethischen Reflexion
der Individuen frei, die nun auf den Staat zuriickgewendet werden kénnen,
z. B. als Forderung nach der Sicherung von Freiheitsrechten der Indivi-
duen, nach prinzipieller Ausschaltung des Krieges, nach Abriistung, nach
Humanisierung des Strafvollzugs usw. Der Staat zieht sich gleichsam —
und das ist nicht negativ-kritisch gemeint — seine eigenen Kritiker heran,
ohne doch, wenn er seine Funktion erfiillen soll, je ganz auf die Ausiibung,
mindestens aber den potentiellen Einsatz bei ihm monopolisierter Gewalt-
mittel verzichten zu kénnen. Die Aufgabe staatsbiirgerlicher Erziehung be-
stimmt Litt nun dahingehend, da sie die Unausweichlichkeit der ange-
deuteten Spannungen und die Notwendigkeit jeweils neuer Entschei-
dungen in Anerkennung der aufgewiesenen Grundbeziehungen einsichtig
machen und zur Entwicklung entsprechender Haltungen und Tugenden
junger Menschen beitragen miisse.

Der Mangel dieses Konzepts liegt zweifellos in ihrem abstrakten Forma-
lismus. Litt dringt ndmlich nicht bis zur Ebene einer konkreten, historisch-
politischen Analyse der Interessen, der Macht- und EinfluBfaktoren, der
Prozesse und Einrichtungen, die das Beziehungsfeld zwischen Staat, Ge-
sellschaft und Individuen bestimmen, vor. ,Der Staat* bzw. ,die Staats-
idee” bleiben daher in dieser Theorie den gesellschaftlich-kulturellen
Qruppen letztlich doch abstrakt iibergeordnete Instanzen. Der Staat wird
nicht als das jeweils politisch kodifizierte Resultat gesellschaftlicher

o
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R RENESORSIS

Mit dieser Forderung nach praktisch-politischer Enthaltsamkeit libersah er
jedoch, daB seine eigene Situationsanalyse ihrer Substanz nach die offene,
politisch-praktische Entscheidung fiir jene politischen Positionen als not-
wendig erwies, die die demokratische Grundordnung der Republik und
damit auch die Freiheit wissenschaftlicher Forschung und Lehre nicht nur
formell, sondern inhaltlich bejahten, und damit die offene Entscheidung
gegen alle diejenigen, die sie bekidmpften. Einzig und allein eine demo-
kratische Verfassung hitte dauerhaft jene Freiheit der Hochschulen und der
Wissenschaften sichern konnen, um die es Litt zu tun war!

Trotz der kritischen Vorbehalte, die man m. E. gegeniiber den politisch
relevanten Stellungnahmen Litts vor 1933 und hinsichtlich seiner Konzep-
tion staatsbiirgerlicher Erziehung vor 1933 anmelden kann und muf, stand
seine Opposition wie gegen jede Art des Totalitarismus so auch gegen eine
nationalsozialistische auBer Zweifel. Das hat Hans Freyer, dessen Affinitdt
zu autoritirem politischen Nationalismus sich schon vor 1933 abzuzeich-
nen begann und die ihn nach 1933 schnell auf den Kurs der neuen Macht-
haber einschwenken lieB, Litt bereits 1932 in einem Aufsatz iiber ,Die
Universitit als hohe Schule des Staates™ bestitigt. Freyer schlieBt dort ein
Referat iiber Litts Auffassung vom Verhiltnis von Wissenschaft und
Politik, von der er sich distanziert, mit dem Satz ab: ,,Der Anspruch, dafl
die Wissenschaft die selbstverstindliche Lenkerin des politischen Willens
sei, wird von Litt ebenso verworfen wie der Anspruch des politischen
Willens, auf die wissenschaftliche Erkenntnis iiberzugreifen. Platon wird

ebenso heftig bekdmpft wie die Nationalsozialisten und Kommunisten.!s

Nach der sog. Machtiibernahme belieBen die Nationalsozialisten Litt
shnlich wie andere Hochschullehrer, die sich vor 1933 nicht als aktive
Mitglieder oder Befiirworter linker politischer Parteien exponiert hatten, in
ihren wissenschaftlichen Amtern, sofern es sich dabei nicht um wissen-
schaftspolitisch wichtige Funktionen handelte. Die politische Polemik
gegen diejenigen, die sich nicht klar zum neuen System bekannten, wurde
nun aber verschirft. Das kann hier im Hinblick auf Litt nicht im Detail
kommentiert werden. Zunichst erhielt er zwar kein formelles Vortragsver-
bot (es wurde erst 1941 fiir Sachsen ausgesprochen), aber seine Vortrags-
tatigkeit wurde faktisch zunehmend mehr eingeschrinkt, und die Zusa:w
menstBe mit nationalsozialistischen Funktionstragern und Gruppen
innerhalb und auBerhalb der Universitit nahmen zu, so daB Litt sich auf
eigenen Wunsch 1937 vorzeitig emeritieren lief. Wenige Monate vorher

15 He 3 Teid e Q
Hans Freyer: Die Universitit als hohe Schule des Staates. In: Die Erziehung, 7.Jg. 1932, S
sim g, 7. Jg. 1932, 8.
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war Herman Nohl in Gottingen zwangsemeritiert worden, eine Ausschal-
tune. die Erich Weniger bereits 1933 erfahren hatte.

Litt hat nach 1933 keineswegs den Weg in die ,jinnere Emigration™ an-
getreten. Er itibte in fiinf Aufsitzen und Abhandlungen jener Zeit offene
Kritik: In den Aufsitzen bzw. Schriften ,.Die Stellung der Geistes-
wissenschaften im nationalsozialistischen Staat™ (1933 und in 2. Auflage
1934)16, , Philosophie und Zeitgeist* (1935)"7, _Der deutsche Geist und das
Christentum® (1938)8, ,,Die gedanklichen Grundlagen der rassentheoreti-
schen Geschichtsauffassung®!? und , Protestantisches Geschichtsbewult-
sein*, beide Publikationen 1939. Ich muB es hinsichtlich dieser Arbeiten
bei sehr knappen Hinweisen belassen: Litt konzentrierte sich darin vor
allem auf den Aufweis der wissenschaftlichen Unhaltbarkeit und inneren
Widerspriichlichkeit der propagierten Indienstnahme der Wissenschaft fir
die Scheinrechtfertigung nationalsozialistischer Weltanschauung und auf
die Unhaltbarkeit der biologisch-rassistischen Geschichtsinterpretation des
Nationalsozialismus. Daf8 die nationalsozialistischen Zensurbehorden die
Versffentlichung dieser Schriften nicht verboten, ist wohl nur dadurch zu
erkliren, daB Litt sie nicht als politische Kritik am System kennzeichnete,
sondern konsequent den Anschein rein wissenschaftlicher, theoretischer
Auseinandersetzung mit wissenschaftlichen Kontrahenten durchhielt, wie
immer er fiir sich selbst tiber die wissenschaftliche Qualitat der von ihm
kritisierten Autoren und ihrer Publikationen geurteilt haben diirfte. Die
genannten Arbeiten gehoren zu den {iberzeugenden Dokumenten mutiger
wissenschaftlicher Opposition gegen den Nationalsozialismus nach 1933
innerhalb seines Herrschaftsbereichs.2! — Ich erwihne noch, daf Litt

16 Th, Litt: Die Stellung der Geisteswissenschaften im nationalsozialistischen Staat. Leipzig
1933, 2. Aufl. 1934. Auch in: . Die Erziehung® (1934), S.12-32

7 Th. Litt: Philosophie und Zeitgeist. Leipzig 1935, 2. Aufl. 1935
Th. Litt: Der deutsche Geist und das Christentum. Vom Wesen geschichtlicher Begegnung.
Leipzig 1938. (14. - 16. Tsd 1939). Nachdruck Leipzig 1997

9 Th. Litt: Die gedanklichen Grundlagen der rassentheoretischen Geschichtsauffassung.
(Vortrag am 14.5.1938, Zusammenfassung). In: Berichte iiber die Verhandlungen der
Sichsischen Akademie der Wissenschaft zu Leipzig, Philosophisch-historische Klasse Nr.
90, 3. Leipzig 1938,S.3-5

) Th. Litt: Protestantisches GeschichtsbewuBtsein. Eine ge>chichlsphxlosophische Besinnung.
Leipzig 1939. Wiederabdruck unter dem Titel _Pestalozzis Anthropologie als Ausdruck pro-
testantischen GeschichtsbewuBtseins® in Th. Litt: Der lebendige Pestalozzi. Drei sozial-
padagogische Besinnungen. Heidelberg 1952, 2. Aufl. 1961, S.23-61
Ausfiihrlicher habe ich die NS-Kriterien Litts im Kapitel IX meines Buches ,.Die Pidagogik
Theodor Litts* (vgl. Anm. 1) unter dem Titel , Litts Auseinandersetzung mit dem National-
sozialismus® (S. 271 - 282) und im biographischen Zusammenhang im Abschnitt tiber
_Offene Opposition und innere Emigration 1933 - 1945 (S. 30 -38) erortert. - Vgl. auch:
Friedhelm Nicolin: Theodor Litt und der Nationalsozialismus. In: Theodor Litt und die
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wahrend des Zweiten Weltkrieges in Kontakt zu dem sich allmihlich for- Bedingungen der modernen Welt nur durch ein demc)lfrat";sches pollt{scf;les
mierenden konservativen Widerstandskreis um den chemaligen Leipziger Svsmr;l entwickelt und gesichert werden kann. Das Prinzip dem'okratxsg er
Oberbiirgermeister Carl Goerdeler trat: iiberdies gehorte er der ebenfalls, Systeme aber ist die Garantie freier Auseinand.erselzung zms.;chc? ver-
wenngleich nicht offen oppositionellen Leipziger »Mittwochsgesellschaft séhiedcnen politischen Ordnungsvorstellungen, (.ilC Ab?agef, an die Kdgoni
an, wiewohl er nicht den Schritt zum aktiven politischen Widerstand tat.22 sierung einer einzigen politischen Konzeption, die Ermogl1chu[‘14g‘gtla.n‘h1§;

Nach dem Zweiten Weltkrieg iibernahm Litt 1945 erneut ein Ordinariat politischer Diskussion ohne .ph)'SIISC.hC Gewalt‘an\i’endur:lg'~tﬁ)lnflzl[: gétxtsch-
fiir Philosophie und Padagogik in Leipzig. Als sich jedoch der Ubergang Aneignung dieser Erkcnqtms sei die grwgchsvmzc (.}e.?lud gen i
der Kulturpolitik der damaligen ~SOWjetisch besetzten Zone“ von der rela- land im Prinzip in der gleichen La‘%c wie die i\aLhY\ = 563 f ilarmoni§£i~
tiv pluralistischen ,antifaschistisch-demokratischen® Periode zur ,,soziali- politischen Einheitsprogrammen eine Absage 'ertexlen v ?u Ko ok
stischen” Formierung im Sinne der SED abzeichnete, wurde die Unverein- sche Leitvorstellungen verzichten, wie sie zu jener Zeit u. ;1 C\)On' ger ver-
barkeit dieser Intention mit Litts wissenschaftlichen Uberzeugungen Wilhelm — der damals noch unter dem Pseudonym Fi‘?qr;lc e C‘El[i':ertreten
deutlich. Litt nahm daher 1947 einen Ruf auf das Ordinariat ﬁierhihlo- offentlichte — in seiner vieldlskuluenen ,,Partnerscémtls}t( eofilc(tS i dér
sophie und Pidagogik an der Universitit Bonn an. wurde. Vielmehr gehe es um die Anerkennun.g S d) S
i gewaltfreien Konfliktaustragung als Grundbedingung eines “m}?[, h
schen Systems und zugleich als des posgnreﬂn AL.lSd[.'UCk.S mépSC‘ li e:
Entscheidungsfreiheit und politischer Kreativitdt. Mit dieser AQTTaSjU.nc(;S
Litt in gewisser Weise zum Vorldufer des spiteren Konfliktansatzes in der
Theorie und Praxis politischer Bildung geworden.

Nach diesen biographischen Zwischeninformationen wende ich mich der
Frage zu, ob es hinsichtlich des Problems der staatsbiirgerlichen bzw., wie
Litt nun generell formuliert, der politischen Erziehung nach 1945 nennens-
werte Neuentwicklungen im Vergleich mit seinen in der Weimarer Repu-
blik vertretenen Auffassungen gegeben hat. Dazu ist zunichst festzu- Y . eist eine deutliche Grenze auf, und
stellen: Die Erfahrung des Nationalsozialismus fiihrte bei Litt zu einer ent- Aber auch dieser neue Ansatz Litts welL g O ek verl;aftcl
scheidenden Positionsinderung. Seine seit 1949/50 erschienenen Beitriige hier ist Litt im wesentlichen noch einer Problemverkiirzung

zum Problem der politischen Erziehung bzw. Bildung in Hochschule, geblieben, die schon SeiT‘ Konzept Staat’.ghu.rgcrhthft?;Zele:g:lin;rzldiif
Schule, auBerschulischer Bildungsarbeit und Erwachsencbnbildung beruhen Weimarer Periode kennzelgllqete. A} besrr mr}]e.ripo ,m::;hen holitigchen
auf folgender Kernthese: Das Zentrum der ,,politischen Selbs[grziehung setzungen in der Demokratie immer nur als KO_? : li-l~“ s Orcli)nunésvor-
des deutschen Volkes* — so lautete der Titel einer seit 1954 immer wieder Ordnungsvorstellungen. Er pefragte kontm\fe%se polmscO gcl]QChaf[TiChen
in hohen Neuauflagen erschienenen Schrift? — miisse die Vermittlung der stellungen aber nicht auf ihre Gmndlgggn = re?lerl-h:;:t;al'é;l Konflikt-
Einsicht sein, daB eine humane Rechts- und Friedensordnung unter den Interessen und verfolgte daher auch die e O, o~
o 16sungen und etwaigen Kompromisse m.cht auf }hren Zus‘?mm : :h“lt-
R o g eSO 0 S SN gesellschaftlichen, nicht zuletzt konomisch bedingten Herrschaftsver: o
Politische Bildung der Gegenwart, Hrsg. von P. Gutjahr-Loser, H-H. Kniitter. F. W. :issen und EinfluBméglichkeiten. Dies diirfte auch der Hauptgrundl dafiir
Rothcnspiglcr. Miinchen 1981, S. 113 - 139. Nicolins Beitrag enthilt iiber die systematische in, daB in Litts letzten politischen bzw. politisch-pddagogischen
Interpretation hinaus auch biographisch wichtige Informationen. - Biographisch aufschlug- Sem'. 1 : demokratisch-diktatorischen Tendenzen der
reich 1>F auch die Schrift von Wolfgang M. Schwierdrzik: Lieber will ich Steine klopfen. SCh“f.[en—s ,Zwar die un EI- 3 L « ich den Staaten Osteuro-
Der Philosoph und Pidagoge Theodor Litt in Leipzig. Hrsg. v. Rektor der Universiti damaligen, sich selbst als ,,sozialistisch* bezeichnen

Leipzig. Leipzig 1996. Fiir die Zeit nach dem Zusammenbruch des Dritten Reichs jst hin- pas und ihre Erziehungssysteme mit Recht scharfer Kritik unterzogen wur
sichtlich der Auseinandersetzung mit dem Nationalsozialismus noch auf folgenden, nur in
;Englisch veroffentlichten Aufsatz Litts hinzuweisen. The national-socialist u.x; of moral ten-

encies in Germany. In: The Third Reich. London 1955, S. 438 - 455 /i ‘ende K er_politise

> Vgl. den in Anm. 21 genannten Beitrag von Fr. Nicolin und W. Klafki: Die Pidagogik 24 Friedrich Oetinger (Pseudonym von Th?odor b WCndLTPurl‘kl‘hgl:'erfc\‘hlrf‘:c;l;:

: Theodor Litts, a. a. 0. S 36/37 s Erziehung. Stuttgart 1951; ab der 3. erweucrte—n Aufl. unter dem Titel Pa S 4

d Di? politische Selbslcr/,iehung des deutschen Volkes. Bonn 1954. Auch in »Aus Politik und Aufgabe der politischen Erziehung. Slultgﬂ_r' 19_36 2 : Ruch ,,Wissenschaft und
Zeitgeschichte* Beilage zur Wochenzeitung ,,Das Parlament* 1954, S. 25 - 34. Seit 1957 (3. 5 Vgl. vor allem die fiinf Abhandlungen, die Litt 1958 m bemer?b ;1928 7(15'1x~r1menfaﬂle
Aufl) als Broschiire, mehrfach um thematisch anschlieBende Beitrige erweitert. 8. Aufl. Menschenbildung im Lichte des \,\"eg[-OS(—GegenS.ﬂIZes. / Hed edr:d,l;'g,““[: erweiterte
1967. - Vgl. auch: Freiheit und Lebensordnung. Zur Philosophie und f’adum)"ik der i)cmo» und in der 2. Auflage um den Beitrag ,Die Rationalisierung und das Selbs
kratie. Heidelberg 1962 ; 7 ey 0
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den, daB er aber eine differenzierte Auseinandersetzung mit jenen Staats-
U{]dI Erziehungstheorien durch die schematische chCIIUhCI'StcllllII‘*
»freier und ,unfreier Staaten ersetzte, jedoch nicht inb eine kri[ischz
Analyse dcr realen ()konomisch»gesellschaﬁlich—polilischcn Verhiilmis'ﬂe’in
$0g. ,,;s0zialistischen* und in , nicht-sozialistischen® Systemen emtrat.A )

5. Die [flh/ungngﬁga[u angesichts der modernen, naturwissenschaftlich-
technisch bestimmten Produktions- und Arbeitswelt ‘

Neben der Frage der politisc i at vor alle ' i
Problemkreis Livtls piidagot:i‘:)hcesnDI::ll}L(j::gnai‘;: d\’OI d“'bm 1 'Zwe"[”
oblemi » g em Zweiten Weltkrieo
;}d!%g}:‘bhc‘h bestimmt: Es war die Frage nach den Aufgaben, die sich d;
rziehung angesichts der zentrale > -xakten | i
schaften, der auf ihnen basiert‘l:(lj;]rll ﬁl“()‘fiur:]lﬁgéirh;j\]\dl\tcn N“_[UFWISSC‘}‘
i und der durch sie
bestimmten modernen Produktions- und Arbeitswelt stellen Mit dies
F{:agcste?lung korrigierte Litt die Realititsferne seiner einslik;en Kultze'r
padz:g()glk‘j; er bezog nun die Bildungsproblematik konseqiexll“'luf dI
Alltagsrealitit des individuellen und gesellschaftlichen Lebens ‘in dir

I =3 /'\ 1 > s 1
nodernen Welt. Litt erkannte, daB diese verdnderte Sichtweise zugleich

;imc substantielle Erweiterung und Veréinderung des in der Zeit der
de 8BS acoil x P . : B
utschen Klassik — von Herder bis Hegel - geprigten Bildungsbegriffs

er?ordcr[e. Philosophisch war diese Wende in Ei[[s Bildungstheorie durc
seine _phi.'()sophischc Anthropologie, wie er sie in del; 194[2;6" U’I%‘h
puhllzw‘rtcn Buch ,Mensch und Welt“ (2. Aufl. 1961)2 cmi:alt“l s
durch @e Neufassung seiner Wissenschaftstheorie in dem Werk LDe: Lf“d
und Sein*“, ebenfalls 1948 erschienen?, vorbereitet worden adas
a“cbnl]ncixn h(;lr(itmézllhllci)-rcvusc}:cm A'sps:kl cn[fulte[e Litt seine Position vor
e L 1@{11’. Q.I\g[urmssemclmr[ und Mcnschcnbildung" 1,

92)%, ,.Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne

_—

o ITJ)};\LIS’ Mensch und}\\'cll. Grundlinien einer I

= 48, 2. durchges. Aufl. Heidelberg 1961

_:5 [,h' Litt: D‘cnkcn‘und Sein. Stuttgart/Ziirich 1948
Th. Litt: Naturwissenschaft und Mensct
nochmals erw. Aufl. 1959

*hilosophie des Geistes. 1. Aufl. Miinchen

henbildung. Heidelberg 1952. 2. erw. Aufl. 1954. 3
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Arbeitswelt (1. Aufl. 1955)22 und ,,Technisches Denken und menschliche
Bildung (1. Aufl. 1957)%.

Nach Litts Interpretation ist das Bildungs- bzw. das Humanitétsideal der
deutschen Klassik im Gegenzug gegen die seit Ende des 18. Jahrhunderts
sich abzeichnende Entwicklung der Industrialisierung und eines zuneh-
mend arbeitsteiligen Gesellschaftssystems entworfen worden. Indem ,,Bil-
dung* und ,,Humanitit* dadurch ermoglicht werden sollten, daf3 die natiir-
liche und die historische Welt als ,,Material“ der harmonischen Selbst-
formung des Menschen interpretiert wurden, so etwa nach Litts Deutung
bei Humboldt, oder die Vermittlung von Subjekt und Welt in vorindustriel-
len Téatigkeiten, so etwa bei Goethe, gesucht wurde, blieben drei entschei-
dende Grundtendenzen der Entwicklung des 19. und des 20. Jahrhunderts
letztlich unbegriffen und folglich auferhalb dieser Bildungsauffassung:

— Erstens durchschauten die Vertreter der ,klassischen® Bildungsidee
nicht die methodologische Struktur der modernen exakten Naturwissen-
schaften, die auf der radikalen Subjekt-Objekt-Scheidung beruht, als
Ergebnis eines menschlichen Selbstdisziplinierungsaktes, der einerseits
exakte, mathematisch formulierbare Erkenntnis von gesetzmiBigen
Beziehungen in der gegenstidndlich erfahrbaren Wirklichkeit iiberhaupt
erst ermoglicht, andererseits aber, sofern diese Erkenntnisweise verab-
solutiert wird, die Mehrdimensionalitdt menschlicher Erkenntnismog-
lichkeiten auf eine einzige reduziert.

— Die zweite, im klassischen Bildungsdenken letztlich unbegriffene
Entwicklung war das technische Denken und die in ihm wirksame
exakt-konstruktive Phantasie bei der Ubersetzung naturwissenschaftlich
ermittelter Wenn-Dann-Beziehungen in Zweck-Mittel-Relationen.

— Drittens erlaubten es die Denkansitze der ,klassischen* Bildungs-
theorien nicht, konstruktive Antworten auf den die Menschen unseres
Zeitalters zutiefst prigenden Funktionszusammenhang einer hochgradig
arbeitsteiligen, industrialisierten Produktions- und Arbeitswelt und
eines ihr entsprechenden, rationalisierten Verwaltungssystems zu ent-

wickeln.

29 Th. Litt: Das Bildungsideal der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt. 1. Aufl
Bonn 1955. Auch in: Aus Politik und Zeitgeschichte. Beilage zur Wochenzeitschrift ,,Das
Parlament 1955, S. 169 - 204. - Verbess. u. erweit. 6. Aufl. 1959. - Ab 1959 als
Lizenzausgabe Bochum 1959, 3. Aufl. 1964

30 Th. Litt: Technisches Denken und menschliche Bildung. Heidelberg 1957,
1960. - Vgl. zur 1. Aufl. meine Rezension in: Zeitschr. f. Pid. 4 (1958), S. 50 - 58

. verb. Aufl.
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Das Bildungsdenken der deutschen Klassik, innerhalb dessen Pestalozzi
nach Litts Deutung eine letztlich nicht entscheidend wirksam gewordene
Ausnahmegestalt blieb3!, klammerte die gekennzeichneten Zusammen-
hénge infolge der Scheidung der menschlichen Existenz in eine Dimension
des ,Inneren®, dessen Gestaltung als eigentliche Aufgabe der Bildung
erschien, und ein ,,AuBeres*, das der bloBen Lebenserhaltung diene, aus.
Diese Auffassung habe damit eine verhdngnisvolle Zweiteilung der
menschlichen Existenz und eine Trennung zwischen verschiedenen
sozialen Gruppen heraufbeschworen, da es sich nicht die Aufgabe stellte
oder sie sich noch nicht stellen konnte, allen jungen Menschen durch Bil-
dung zur Erkenntnis und zur Bewiltigung jener Grundlagen ihrer tagtig-
lichen Lebensbedingungen zu verhelfen.

Demgegeniiber stellt sich fiir Litt die moderne Bildungsfrage und die
entsprechende Aufgabe einer neuen Bildungstheorie folgendermaBen dar:
er hat sie in den an friiherer Stelle genannten Biichern , Das Bildungsideal
der deutschen Klassik und die moderne Arbeitswelt*, »Naturwissenschaft
und Menschenbildung* und , Technisches Denken und menschliche Bil-
dung® und zugleich in einer Vielzahl von Vortridgen und Aufsitzen vorge-
tragen und gegen Kritik verteidigt. Die Kernthesen sind folgende:

Eines der zentralen Ziele humaner Bildung angesichts der Lebens-
bedingungen der Moderne miisse es sein, jungen Menschen stufenweise
Einblick in den Strukturzusammenhang zwischen neuzeitlichen Naturwis-
senschaften und ihrer methodischen Struktur, technischem Denken und
industrialisierter Produktions- und Arbeitswelt zu geben. Und zwar sei es
notwendig, daf} dieser Zusammenhang als eine vom Menschen im histori-
schen Proze8 selbst hervorgebrachte Leistung verstanden und in ihren
Riickwirkungen auf jeden, der in diesen ProzeB und seine Resultate eintritt,
durchschaut wird. Zugleich betonte Litt jedoch nicht weniger nachdriick-
lich: Ein solcher Erkenntnis- und Reflexionsgang miiBte nicht nur auf die
sachliche Meisterung der damit umrissenen Aufgaben vorbereiten, sondern
zugleich die Voraussetzungen und die Grenzen deutlich machen:
Naturwissenschaft, Technik und Arbeitsorganisation beantworten nimlich
die Zielfragen des individuellen und des gesellschaftlich-politischen
Lebens nicht, sondern setzen Reflexion und Entscheidung dariiber in
Wahrheit immer schon voraus. Damit wird die Erginzungsbediirftigkeit
dessen bezeichnet, was Bildung innerhalb naturwissenschaftlich-tech-

e

31 Vgl. dazu meine Darstellung der Pest
Theodor Litts, a. a. O. (vgl. Anm. 1)

gisches Verhiltnis* und skeptisc

alozzi-Rezeption Litts in W, Klafki: Die Pidagogik
S. 295 - 306 (Litts Pestalozzi-Rezeption: ,Pidago-
h-realistische Anthropologie)

64

Bleibende Bedeutung und Grenzen

nischer Problemstellungen und innerhalb der Zusammenhdnge der
Arbeitswelt zu leisten vermag. Das bedeutet: Die Disziplinierung dgrch
naturwissenschaftliches und technisches Denken und durch die sachliche
Erfiillung der Notwendigkeiten industrialisierter Arbeit zwingen den Men-
schen 'z.v;ar zur zeitweiligen Ausschaltung unmittelbarer, spontaner Fprmcn
des erlebenden und titigen Verhiltnisses zur Wirklichkeit. Aber damit wird
das Bediirfnis nach diesen ,.ganzheitlichen* Formen der Bcziehung dgs
Menschen zur Welt in Spiel, Kunst, sprachlicher Kommunikation, Zwi-
schenmenschlicher Begegnung, Geselligkeit nicht ausgetilgt, und es diirfe
nicht ausgetilgt werden. Litt faBt die eben genannten Beziehungs- und
Gestaltungsformen des Menschen im Begriff des ,,Umggngs“ zusammen:
,Umgang* als die der Subjekt-Objekt-Trennung vorausliegende Forrp der
Beziehung des Menschen zur gegenstindlichen und zur mwschhs*hen
Wirklichkeit bedarf — als produktiver Gegenpol zur ,,Versachlichung’ .der
Welt — innerhalb einer umfassenden Bildungskonzeption auch und mcht
weniger dringlich der padagogischen Forderung und Pflege, ger.ade weil
Forn(en des ,,Umgangs“ im eben umschriebenen Sinnc angcsmhts der
Expansion des objektivierenden, naturwissenschafll1ch—te§’hm‘schen Den-
kens verdringt und in ihrer unverzichtbaren Bedeutung fiir eine humane
Existenz verkannt zu werden drohen.

Es liegt auf der Hand, daB eine solche komplexe Bildungsauffgssung,
wie sie iitt hier skizzierte, nicht mehr am Kriterium der Harmonie, son-
dern an dem der stindig neuen Bewiltigung der Spann.ung. ume[:schled—
licher Denk-, Wertungs- und Handlungsanforderungen orlegtlcrt sein muf.
Als ,,gebildet** —so heiit es in der Schrift ,Das Bildungmdc.al de‘r deut-
scheanlassik und die moderne Arbeitswelt — ,als ‘gebildet’ darf ... nur
gelten, wer diese Spannung sieht, anerkennt und als unaufhebbares

7

Grundmotiv in seinen Lebensplan einbaut*.

Litt hat mit seinen vielbeachteten Publikationen zu diesem Pr()blel}lkl‘els
seit Beginn der sechziger Jahre eine Wende in der bilcl'ungtheoretlschexl
Diskussion herbeigefiihrt. Es war zu erwarten und bestitigte sich, daB. kon-
servative Piddagogen, insbesondere die Verfechter des alFsprachhch?n
Gymnasiums bzw. der Wiederbelebung eines am neuhumanistischen Bil-
ddngsideal orientierten hoheren Schulwesens und einer anglogen Kon-z.ep—
liony universitderer Bildung, diese Position als Bruch muv der Tradltlpn
angriffen, einer Tradition, der sich Litt noch in den zwanziger Jahren im
wcvscntlichen selbst zugeordnet hatte.

32 Vgl. Anm. 29: Th. Litt: Das Bildungsideal ..., 3. Aufl. Bochum 1964, S. 121




Wolfgang Klafki

Fragt man nach Litts Leistung im Rahmen der Geistesw issenschaftlichen
Pddagogik angesichts des Problemfeldes »Bildungsaufgaben im Hinblick
auf Naturwissenschaft, Technik und moderne Arbeitswelt“, so ist festzu-
stellen: Kein anderer Vertreter dieser Richtung — weder Herman Nohl noch
Erich Weniger, Wilhelm Flitner oder Eduard Spranger und keiner aus deren
erster Schiilergeneration, soweit sie bis zum Beginn der fiinfziger Jahre
bereits erziehungswissenschaftlich forschend und lehrend titig waren — hat
auch nur in Ansitzen Beitrige zur bildungstheoretischen Analyse von
Grundphidnomenen der modernen, durch Naturwissenschaft und Technik
tiefgreifend gepriigten neuzeitlichen Welt und nicht zuletzt der industriel-
len Produktions- und Arbeitswelt auf vergleichbarem Niveau vorgelegt,
wie es Litt geleistet hat, und keiner hat dementsprechend notwendige bil-
dungspraktische Folgerungen ziehen kénnen. Der in den zwanziger Jahren
noch vergleichsweise konservative Kritiker tiberschwinglicher Reform-
padagogen wurde in den letzten eineinhalb Jahrzehnten seines philosophi-
schen und padagogischen Wirkens in mehrfacher Hinsicht zum pro-
gressivsten Denker der Geisteswissenschaftlichen Padagogik.

Die Grenze des Litt’schen Ansatzes. der auch zur Bemiihung um die
chz\\'indung der Trennung von »Berufsbildung* und »Allgemeinbildung*
fiihren muBte - Litt hat sie u. a. in der Broschiire ~Berufsbildung, Fach-
bildung, Menschenbildung* (zuerst 1958) begriindet? —, liegt auch hier in
einer Problemreduktion, die derjenigen seiner Theorie der demokratisch-
politischen Bildung analog ist: Litt hat die Entwicklung von exakter
Naturwissenschaft, Technik und industrieller Produktions- und Arbeitswelt

zwar nicht als ,,Schicksal®, sondern als historische Hervorbringung des
Menschen gedeutet. Aber er hat nirgends eingehender die gesellschaft-
lichen, vor allem die 6konomischen und politischen Motive, Interessen.
Zusammenhéinge, Widerspriiche analysiert, die die treibenden Krifte dieser
Entwicklung waren und nach wie vor sind. Daher erscheint jene moderne
Entwicklung bei Litt als ein primdr aus der ,Logik* der naturwissenschaft-
lichen Forschung und der durch sie eroffneten technischen Anwendungs-
mdglichkeiten hervorgehender Prozef3, seine okonomisch-gesellschaftlich-
politischen Voraussetzungen und Folgen aber werden fast ganz ausgeblen-
det. Bildungstheorie und Didaktik muBten bzw. missen hier iiber Litt
hinausgehen. Erst innerhalb des d

amit angedeuteten Rahmens behalten und
erhalten seine Argument

ationen ihren angemessenen Stellenwert.

e e S A SN N

* Berufsbildung, Fachbildung, Menschenbildung. Bonn 1958: 2. Aufl. 1960

66

Bleibende Bedeutung und Grenzen

6. Schluf :
Ich habe versucht, an vier zentralen Dimensi()@n Leistunﬁg undGr:ntz;rz
der padagogischen Konzeption Litts zu \r'erde}llllchell und >{eirt\.Llill:i ;u
andeutungsweise, in Vergleich zum Erkenmmsstanq andcr:zl U[ﬁt c :
Geistcsxxripssenschuftlichen Piadagogik wihrend Litts \V1r}<L1’ngszgiF /u
setzen. Allerdings reichte die Zeit nicht, um nun noch Ent}x‘lgklung& ln\]]lm
bis in die Gegenwart zu skizzieren. Ohnehin konnte CSPCI gmcn})so c len
Versuch nicht darum gehen, Litts Losungsversuche 1L{r dlc.‘hlgr a?'c%-
sprochenen oder fiir weitere piddagogische Pmblem(lln?en:sxonen‘ ;;\xra
linear auf unsere gegenwirtigen padagogischen und, soweit vora%ls‘s;:].j[? :
auf zukiinftige Probleme und Aufgaben UberFragen zu woll'enA Dc)gp'l‘t J?.
gegen eine wissenschaftstheoretische Grundeinsicht Ll[IS”WIE‘Z der JJSI’(?—
Zx i;scnschnﬂlichen Piadagogik insgesamt zu \’erstoljen,“namhc'h ‘ge‘genl C lve
Einsicht in die Geschichtlichkeit allen konkreter.z. padugo\gnsch}zn 767.\:.
erziehungswissenschaftlichen Denkens, konkreter pad‘agog.lisd‘l'er; 91}12)’2’1
entwiirfe und konkreten padagogischen Hunde?ns. Aut elnelipll!hll/‘)i;’l e g
Ebene der Reflexion aber konnen wir, so meine IClll. an I‘Jl(S e\r\z& ;Jn;s
wissenschaftlichem Werk als einer Variante GCIS[GSWISSCHSL.hilI[FIL> er
Pidagogik durchaus MaBstibe gewinnen, anhand chcr heuug'n; .J{ﬁ-}
lmnggquscnschaft und heutiges konkret-padagogisches Denken sic

messen lassen miifte, um nicht hinter ein schon einmal gewonnlenfs
Niveau des ProblembewuBtseins zuriickzufallen; k.chre.n doch 1{1ﬁd«in ’e 1/
ten vier Jahrzehnten in der padagogischen Diskusspn immer w I’Ldt.r %I(m‘[l
- oleichsam in neuen Gewindern — Positionen aul._dcrer? Unhq]Iban _el 5
: oder Einseitigkeiten in Litts dialektisch

deren Unzuldnglichkeiten : o
strukturierter Pidagogik langst aufgewiesen worden sind.




