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EvAa MATTHES

MOGLICHKEITEN UND GRENZEN
DER PADAGOGIK —
EINIGE UBERLEGUNGEN IM ANSCHLUSS
AN THEODOR LiITT

ZUSAMMENFASSUNG

Ausgehend von Theodor Litts Vortrag und Veroffentlichung ,,Die
gegenwirtige Lage der Pddagogik und ihre Forderungen® (1926)
werden reformpéddagogische Tendenzen, die Erziehung in Theo-
rie und Praxis zur kulturellen Fithrungsmacht zu erkldren, kri-
tisch reflektiert und problematisiert. Mit Litt wird davor gewarnt,
dass eine scheinbare Pddagogisierung kultureller Bereiche hiufig
in das Gegenteil umschligt, also etwa zu einer Politisierung oder
Okonomisierung der Pidagogik fiihrt. Letzteres wird fiir die Ge-
genwart als aktuelle Gefahr gesehen. Nachdriicklich wird die
These vertreten, dass padagogisches und 6konomisches Prinzip
nicht ineinander aufgehen und sich die Pdadagogik nicht zur Magd
der Wirtschaft machen darf.

Eine Dominanz des okonomischen, marktformigen Denkens
wird auch an den deutschen Universitdaten konstatiert. Demge-
geniiber wird an die Idee der Universitét erinnert und fiir eine
Pluralitidt der Wissens- und Erkenntnisformen pléadiert.

Die Sicherung der kulturellen Kontinuitit wird als eine univer-
sitdre Schliisselaufgabe angesehen. Somit wird der Bildungsauf-
trag der Universitéit unterstrichen.

In der Vermittlung (und damit auch im Vermittelbarmachen) von
Kultur wird die zentrale Aufgabe der Erziehung innerhalb des

* Ich widme diese Vorlesung dem Andenken meines Doktorvaters Hans-Karl Beckmann.
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Kulturganzen gesehen. Erziehung soll eine subjektive Teilhabe an
Kultur und damit Bildung ermoglichen, die wiederum zu einer
konstruktiven Weiterentwicklung von Kultur fiihrt. Diese Be-
stimmung der Erziehung findet sich in klassischen Formulierun-
gen in Litts Text ,,'Fiihren' oder 'Wachsenlassen'“ (1927 u.6.), der
in seinen Hauptgedanken vorgestellt wird. Litts Text wird auch
gelesen als eine vorweggenommene Auseinandersetzung mit der
Antipadagogik, die Anfang der 80er Jahre des 20. Jahrhunderts
ihren Hohepunkt erlebte, aber bis heute Auswirkungen zeigt.
Pidagogisches Denken ist sich in den letzten Jahrzehnten héufig
seiner kulturellen Dimensionen nicht mehr gentigend bewusst
und reduziert sich auf Methodik. Dieser Befund war auch der
Anlass von Klaus Mollenhauers Buch ,,Vergessene Zusammen-
hinge. Uber Kultur und Erziehung®, der — implizit — Gedanken
Litts wieder aufgreift und das pddagogische Tun anhand der vier
Schliisselbegriffe Prasentation, Représentation, Bildsamkeit und
Selbsttitigkeit beschreibt, wobei Selbsttétigkeit nicht als endoge-
ner Prozess gedacht werden darf, sondern der Aufforderung zu
Mobilitit und begrifflicher Anstrengung bedarf.

1. DAS VERHALTNIS DER KULTURBEREICHE ZUEINANDER

,Den neuen Menschen gilt es zu finden, zu schaffen. Den Men-
schen, der nicht mehr Sklave seiner Mittel ist, sondern der wieder
unmittelbar zu leben wagt und versteht, aus dem Leben selbst
schopft und den ewigen Méchten des Lebens selbst in Freiheit
und Ehrfurcht dient. Schritt fiir Schritt gilt es, das neue Reich zu
erringen, mitzuarbeiten an der Erlésung der Menschheit ... So ha-
ben wir unsern Erzieherberuf aufgefasst, so werden ihn alle wahr-
haft Berufenen auffassen“ (Wyneken 1924, S. 42).

Theodor Litt, Ordinarius fiir Philosophie und Pddagogik in Leip-
zig seit 1920, stand diesem — in jener Zeit weitverbreiteten — re-
formpéddagogischen Enthusiasmus mit Skepsis gegeniiber und
warnte mehrfach vor Omnipotenzanspriichen der Pddagogik und
der Pddagogen. Von besonderem Interesse ist in diesem Kontext
der von Litt auf dem Weimarer Kongress 1926 vor iiber 800
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Zuhorern gehaltene Vortrag ,,Die gegenwirtige Lage der Pada-
gogik und ihre Forderungen®, in erweiterter Form veroffentlicht
in seinem 1926 erschienenen Sammelband ,,Moglichkeiten und
Grenzen der Piddagogik®. Seine zentralen Thesen in diesem Bei-
trag lauten:

1.“Die Pddagogik hat in den ersten Nachkriegsjahren [nach 1918;
E. M.] an sich ein Schicksal erfahren, dem jede der groen Kul-
turprovinzen zeitweilig zu verfallen pflegt. Jede der Kulturméch-
te erlebt einmal ihre groBBe Stunde; sie findet sich in eine Situati-
on gestellt oder stellt sich selbst in eine Situation, die ihr, wie es
scheint, die Sendung auferlegt, schlechthin das Ganze des
menschlichen Seins und Wirkens in ihre verantwortliche Verwal-
tung zu iibernehmen* (Litt 1965, S. 59). Litt weist darauf hin, dass
nach nationalen Krisenerfahrungen nicht selten alle Hoffnungen
auf die Erziehung gesetzt werden, um iiber einen neuen Men-
schen eine neue Gesellschaft der Zukunft zu schaffen. Der Erzie-
hung und den Erziehern werde somit der Anspruch des gesell-
schaftlichen Fiihrertums zugesprochen. Dies fiihre zu einer Ent-
grenzung der erzieherischen Anspriiche. Vor diesem Hintergrund
geht Litt auch mit dem ,Verlangen nach 'Autonomie' der
Péddagogik“, nach ,,Freisetzung ihrer autochthonen Antriebe“ (S.
60) kritisch ins Gericht und vermutet dahinter den ,,Anspruch auf
universale Herrschaft“ (ebd.).

2. Dieses Selbstverstdndnis von padagogisch Tétigen konne nun
allerdings allzu leicht zu einer Selbsttduschung fiithren. Indem sie
eine generelle Pddagogisierung anstrebten, wiirden sie nicht sel-
ten von den anderen Kulturbereichen fiir ihre Zwecke instru-
mentalisiert. Litt zeigt dies in seinem Text am Beispiel der nach
ihm fiir das menschliche Leben konstitutiven Kulturbereiche des
Staates, der Gesellschaft und Wirtschaft, der Religion, der Wis-
senschaft, der Kunst und der Sittlichkeit. Er begriindet dies fol-
gendermafien: Jeder der Kulturbereiche habe seine spezifischen
Funktionsweisen und Aufgaben, erbringe seine spezifischen Leis-
tungen fiir das Ganze. Indem nun ein bestimmter Kulturbereich —
in ,,imperialistischer Manier, wie sich Litt ausdriickt (S. 60) — in
andere Kulturbereiche eindringe, beméchtigten sich nicht selten

49



die Funktionsweisen der Eroberten des Eroberers, zumal, miisste
man wohl hinzufiigen, wenn es sich um einen michtigen, iiber
entscheidende Sanktionsmittel verfiigenden Kulturbereich han-
delt.

3. Eine positive kulturelle Entwicklung hinge deshalb von drei-
erlei Aspekten ab:

a) die einzelnen Kulturbereiche miissten in ihren genuinen Funk-
tionen anerkannt werden, sie miissten sich ,,gemaf ihren eigenen
Formgesetzen®, in ihrer ,,Eigenstruktur* nach den ihnen adédqua-
ten Prinzipien entwickeln diirfen;

b) die unterschiedlichen Kulturbereiche miissten sich ihrer Gren-
zen, Ergianzungsbediirftigkeiten und wechselseitigen Abhingig-
keiten bewusst und auf dieser Basis zum Zusammenwirken mit
den anderen Kulturbereichen willig sein — in dem Wissen um die
bestdandigen, nicht aufzuhebenden Spannungen, die dieses grenz-
bewusste Zusammenwirken mit sich bringt;

c) keiner der Kulturbereiche diirfe sich also zum Herrscher iiber
die anderen aufschwingen wollen.

Dieser so inhaltsreiche, in seinen Grundaussagen zeitiiberlegene
Text Litts wurde bisher in der Forschung wenig beachtet (eine
Ausnahme stellt das wichtige Buch Peter Dudeks ,,Grenzen der
Erziehung im 20. Jahrhundert“ aus dem Jahre 1999 dar; vgl.
auBerdem Drewek 1995) — allerdings finden sich dhnliche Uber-
legungen (jedoch auch gravierende Unterschiede, die hier nicht
zu erdrtern sind) in der — im Jahr 2001 in iiberarbeiteter vierter
Auflage erschienenen — ,,Allgemeinen Piddagogik* des Berliner
Erziehungswissenschaftlers Dietrich Benner. Obwohl sich Ben-
ner in seiner , Allgemeinen Pddagogik® mehrfach auf Litt be-
zieht, bleibt der soeben knapp vorgestellte Text Litts unerwihnt.
Horen Sie im Folgenden die parallelen Uberlegungen im Ben-
ner'schen Originalton: ,,...das menschliche Zusammenleben (ist)
... durch sechs Grundphénomene bestimmt. Der Mensch muss
durch Arbeit, durch Ausbeutung und Pflege der Natur, seine Le-
bensgrundlagen schaffen und erhalten (Okonomie), er muss die
Normen und Regeln menschlicher Verstédndigung problematisie-
ren, weiterentwickeln und anerkennen (Ethik), er muss seine ge-
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sellschaftliche Zukunft entwerfen und gestalten (Politik), er
transzendiert seine Gegenwart in #dsthetischen Darstellungen
(Kunst) und ist konfrontiert mit dem Problem der Endlichkeit
seiner Mitmenschen und seines eigenen Todes (Religion). Zu Ar-
beit, Ethik, Politik, Kunst und Religion gehort als sechstes Grund-
phidnomen das der Erziehung. Der Mensch steht in einem Gene-
rationenverhéltnis, wird von Angehorigen der ihm vorausgehen-
den Generationen erzogen und erzieht Angehorige der ihm nach-
folgenden Generationen“ (Benner 2001, S. 22f.). Unter Bezug auf
die Philosophiegeschichte bezeichnet Benner die genannten
Grundphidnomene im Folgenden als die ,,menschlichen Einzel-
praxen®, die — und das ist das Entscheidende — in einem ,,nicht-
hierarchischen Ordnungszusammenhang“ die menschliche Ge-
samtpraxis bilden sollen. Benner nochmals wortlich: ,,Die Idee ei-
nes nicht-hierarchischen Ordnungszusammenhangs der mensch-
lichen Gesamtpraxis distanziert sich von jeder Praxisordnung,
welche Arbeit, Pddagogik, Ethik, Politik, Kunst und Religion in
ein hierarchisches Verhiltnis zueinander setzt und einer dieser
Praxisformen ... den Primat gegeniiber den anderen zuerkennt*
(S. 124). Anzustreben sei eine ,,gleichgewichtige und gleichbe-
deutende Anerkennung aller Teilpraxen der menschlichen Ge-
samtpraxis“ (S. 125), die miteinander in Wechselwirkung stiinden.
Keine Einzelpraxis konne auf eine ,,autarke Eigenstdndigkeit”
Anspruch erheben (8. 23).

Als eine ,,Fehlform“ einer ,,Unterordnung der anderen Praxen
unter den angemaf3ten Primat einer Einzelpraxis“ nennt Benner
unter anderem auch ,,Ordnungsvorstellungen, welche die Dig-
nitét religioser, dkonomischer und politischer Urteilskraft aus-
schlieBlich padagogisch durch die Erzeugung eines neuen, von
Piadagogen mit einer normierten Handlungskompetenz ausge-
statteten Menschen zu begriinden* suchten (S. 47). Den ,,nicht-
hierarchischen Ordnungszusammenhang“ siecht Benner fiir die
Gegenwart allerdings vorrangig durch die Dominanz der 6kono-
mischen Praxis gefdhrdet: ,,Wihrend Aristoteles der dkonomi-
schen Praxis den unteren Rang zuwies und vergeblich davor
warnte, deren besondere Moglichkeiten zum Selbstzweck und die
Steigerung von Reichtum an Stelle der Wohlversorgtheit aller zur
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Entwicklungsperspektive der Polis zu erheben, beansprucht die
Steigerung 6konomischer Produktivitdt und die fortschreitende
Rationalisierung der Arbeit heute eine Vorrangstellung unter den
ausdifferenzierten Praxen, die ihr weder im Sinne der antiken
noch der neuzeitlichen praktischen Philosophie zuerkannt wer-
den kann* (S. 25).

Kehren wir an dieser Stelle nochmals zu Litts Text zuriick. Er
sieht bei reformpéddagogischen Stromungen die Tendenz, ,,die
ganze wirtschaftlich-soziale Wirklichkeit zu 'padagogisieren’, d. h.
nach Mafigabe derjenigen Prinzipien zu durchdenken und zu nor-
mieren, in denen die pddagogische Idee ihren eigenen Sinn und
ihr eigenes Streben ausspricht* (Litt 1965, S. 68).

Finden sich in unserer Zeit nicht dhnliche Tendenzen? Dringt das
Padagogische nicht sehr erfolgreich in den 6konomischen Be-
reich ein? Allerorten wird die Informations- und Wissensgesell-
schaft beschworen, ,lebenslanges Lernen“ postuliert, Wissen
wird als wichtigster Rohstoff und Produktionsfaktor beschrieben,
Schliisselqualifikationen sollen den flexiblen Menschen gewéhr-
leisten, die Notwendigkeit von Weiterbildung ist in aller Munde.
Die Frage, die sich stellt, ist, ob das Wort ,,Bildung* hierbei nicht
einen Euphemismus darstellt. Litt beschreibt schon fiir die 20er
Jahre, dass sich die ,,pddagogisierte Wirtschaft“, ehe man sich ver-
sieht, in eine ,,0konomisierte Pddagogik* verwandelt (Litt 1965,
S.68). Wenn auch die Zeiten zu Recht vorbei sind, in der eine ge-
sellschaftskritische Erziehungswissenschaft mit der ,kapitalisti-
schen Wirtschaftsordnung® auf Kriegsfu3 stand, und die irratio-
nalen Beriihrungséngste zwischen Piddagogik und Wirtschaft
iiberwunden sind, ist dennoch Wachsamkeit geboten. Pidagogi-
sches und 6konomisches Denken und Handeln kénnen nicht in-
einander aufgehen, sie haben — notwendigerweise! — ihre jeweili-
ge Eigenlogik. Setzt das 6konomische Prinzip auf Beschleuni-
gung, nimmt sich das padagogische Prinzip Zeit, setzt das 6kono-
mische Prinzip auf Effektivitit und Leistungssteigerung, setzt das
péadagogische Prinzip auf ganzheitliche Entwicklung der Person,
strebt das okonomische Prinzip nach Ersetzbarkeit, betont das
péadagogische Prinzip die personale Bedeutsamkeit und individu-
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elle Einmaligkeit, fragt das 6konomische Prinzip nur nach Ver-
wertbarkeit, setzt das paddagogische Prinzip die Zweckfreiheit
entgegen. Pddagogisches Tun im 6konomischen Bereich kann
also nicht spannungsfrei geschehen — aufler einer der beiden Be-
reiche verrit seine ureigensten Prinzipien und wird somit — um es
einmal so auszudriicken — dysfunktional —, was fiir die Okonomie
wohl weniger anzunehmen ist als fiir die Pddagogik. Mir scheint
gegenwirtig eine geistig-gesellschaftliche Auseinandersetzung im
Gange zu sein, die sich auf die Formel bringen ladsst: Qualifikati-
on oder Bildung. Bezeichnend hierfiir sind die Reden des Vor-
standssprechers der Deutschen Bank und Vorsitzenden des Ku-
ratoriums der Herrhausen-Gesellschaft, Dr. Rolf Breuer, und un-
seres Bundesprisidenten Johannes Rau auf einem zweitédgigen
,»Bildungs-Kolloquium* der Herrhausen-Gesellschaft im Juni
dieses Jahres. Breuer begriindet die ,,Einmischung® einer Bank in
das Thema Bildung folgendermaBen: ,,Wir als Bank sind Teil des
Marktes, unser Kapital sind gute Mitarbeiter — gute Mitarbeiter
sind das Resultat guter Bildungseinrichtungen ... Es geht um Wis-
sen und Bildung als 'the cutting edge', um den ausschlaggeben-
den Vorsprung im globalen Wettbewerb, um den entscheidenden
Wettbewerbsfaktor im Wissenszeitalter. In seiner antwortenden
Grundsatzrede fragt Rau, ob die ,0ffentliche Diskussion iiber
'Bildung und Wissen' breit genug angelegt ist und tief genug
schiirft.“ Er stellt fest: ,,Felder von Bildung und Wissenschaft ha-
ben es heute schwer, deren Bedeutung sich nicht aus Steuer-
schétzungen, aus Bilanzen oder Gehaltsbescheinigungen ablesen
lasst. Sie gelten schnell als verzichtbar, als Ballast aus vergange-
nen Zeiten, in denen man noch nicht wusste, dass Wissen vor al-
lem ein wichtiger 6konomischer Faktor ist und in denen man sich
noch den Luxus praxisferner Bildung leistete.“ Nachdriicklich
pladiert Rau fiir Orientierungswissen. ,, Was niitzt es, wenn junge
Menschen sich auf allen Meeren des Wissens auskennen, aber
keinen inneren Kompass haben?... Einen Kompass, der ihnen
hilft, sich in einer Welt des raschen Wandels zu orientieren und
die innere Sicherungsleine, die sie hilt, wenn einmal alle Stricke
reilen. Darum ist es so wichtig, dass wir nicht nur Informationen
und Detailwissen vermitteln, nicht nur Verstand und Gedéichtnis
schulen, sondern dass wir den ganzen Menschen bilden.“
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Mit einem dhnlichen Tenor wie Rau haben sich auch die Kirchen
jingst in die Diskussion eingeschaltet: Auf dem ersten groflen ge-
meinsamen Bildungskongress von Deutscher Bischofskonferenz
und Evangelischer Kirche in Deutschland wurden am 16. No-
vember 2000 zehn Thesen zur Bildung des Menschen vorgestellt
(vgl. Bischofskonferenz/EKD 2001). Darin warnen die Kirchen
vor einem neuartigen Totalitarismus und dem Ausbreiten des
marktformigen Denkens auf alle Lebensbereiche. Sie sprechen in
diesem Kontext mit einem Begriff Jiirgen Habermas' von der
,, Kolonialisierung' und Industrialisierung der Lebenswelt als
ganzer®“ (S. 23). Die Schliisselthese lautet: ,,Wissen und Lernen
sind Funktionsbegriffe. Wissen wird zunehmend als 6konomische
Reserve der 'New Economy' betrachtet. Ein nur an Zeit und
Geld gekoppeltes Lernen kann inhaltlich indifferent werden und
MabBlosigkeit produzieren. Bildung dagegen fragt nach Inhalt und
MaB. Sie stellt den Menschen in den Mittelpunkt und ist mehr als
die Produktion von Humankapital. Das letzte Kriterium der
Okonomie ist der gute Gewinn. Das oberste Kriterium der Bil-
dung aber ist das gute Leben® (S. 24).

Eine mahnende Stimme! Wie stark diejenigen sind, die auf Oko-
nomisierung zielen, wusste schon Theodor Litt: Diejenigen, die
davon sprichen, ,,das Ziel der Erziehung sei, kurz gesagt, das
vollkommene Wirtschaftssubjekt ..., konnen nicht ohne Grund
auf die unwiderstehliche Kraft hinweisen, mit der die wirtschaft-
lich[e]... Konstellation sich wider alle Einwénde des erzieheri-
schen Gewissens, alle GegenmaBregeln des erzieherischen Wol-
lens durchsetzt, die Menschen hierhin und dorthin schiebt und
damit zugleich ihre Lebensform mafBgeblicher bestimmt, als nur
irgendein erzieherischer Eingriff es vermag® (Litt 1965, S. 69).

Wie weit Okonomisierungstendenzen bereits fortgeschritten
sind, zeigen auch jiingste Entwicklungen an den deutschen Uni-
versititen — ganz im Gegensatz iibrigens zur Humboldt-Renais-
sance an amerikanischen Hochschulen (vgl. ,,Frankfurter Rund-
schau v. 12. Sept. 2001). Den Nutzen, die Anwendungsbezogen-
heit, die Verwertbarkeit, die Marktformigkeit der wissenschaftli-
chen Erkenntnisse gilt es an deutschen Universitdten zunehmend
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unter Beweis zu stellen. Hierbei droht ein Verlust der Pluralitét
der Wissens- und Erkenntnisformen — wie uns Herr Kollege
Stammen in seiner Abschiedsvorlesung so eindriicklich vor Au-
gen gestellt hat. Weit weg, fiir viele fremd scheinen Sétze wie die
folgenden, zu lesen in Karl Jaspers geistreicher — und allen sich in
unserer Zeit an Universitdtsreformen Versuchenden als Pflicht-
lektiire nahezulegenden — Abhandlung ,,Die Idee der Univer-
sitdt“ aus dem Jahre 1946: ,,An der Universitidt verwirklicht sich
das urspriingliche Wissenwollen, das zunichst keinen andern
Zweck hat, als zu erfahren, was zu erkennen moglich ist und was
aus uns durch Erkenntnis wird. Es vollzieht sich die Lust des Wis-
sens im Sehen, in der Methodik des Gedankens, in der Selbstkri-
tik als Erziehung zur Objektivitit, aber auch die Erfahrung der
Grenzen, des eigentlichen Nichtwissens sowohl wie dessen, was
man im Wagnis des Erkennens geistig aushalten muf3“ (S. 10).
Wissen also als eine Lebensform, ein personlicher Besitz, eine in-
nere Bereicherung.

Dariiber hinaus erscheint mir zentral, dass die Sicherung der kul-
turellen Kontinuitédt (im Sinne der Bestandserhaltung und Wei-
terentwicklung) als eine der bedeutsamsten Aufgaben der Uni-
versitdten nicht marginalisiert werden darf. Fiir meine Disziplin
gesprochen: Erziehungstheoretische Grundlagenforschung in his-
torisch-systematischer Perspektive tut not und ist auch fiir die
Zukunft unverzichtbar, wenn wir nicht hinter bereits erreichte
Erkenntnisniveaus zuriickfallen und eine Vielzahl von Hand-
lungsmoglichkeiten fiir die Gegenwart und die Zukunft sichern
wollen.

2. DAS VERHALTNIS VON ERZIEHUNG UND KULTUR

Wie das Verhiiltnis von Erziehung und Kultur genauer zu denken
ist, anders formuliert: worin die spezifischen Moglichkeiten und
Grenzen der Erziehung liegen, wollen wir uns im Folgenden
zunichst mit Hilfe des Litt'schen Textes ,,'Fiihren' oder 'Wach-
senlassen'“ aus dem Jahre 1927 vergegenwirtigen. Mit diesem
Text wurde ich vor 12 Jahren erstmals konfrontiert in einem Se-
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minar meines geschitzten Doktorvaters Hans-Karl Beckmann.
Bei einer im vergangenen Jahr stattgefundenen Umfrage der
Deutschen Gesellschaft fiir Erziehungswissenschaft unter ihren
Mitgliedern wurde Litts ,,'Fithren' oder 'Wachsenlassen'“ zu ei-
ner der 10 wichtigsten piddagogischen Schriften des 20. Jahrhun-
derts erklart.

Litts Abhandlung entstand als Reaktion auf die heftigen Diskus-
sionen und Kritiken, die Litts — bereits vorgestellter — Beitrag auf
dem Weimarer Kongress hervorrief. Litt wollte sich nochmals
grundsitzlich zu den aufgeworfenen Fragen dufBlern. ,,'Fiihren'
oder 'Wachsenlassen'“ (ab der 4. Auflage 1949 , Fiihren oder
Wachsenlassen) wurde zu Litts piadagogischem Hauptwerk. Es
erlebt(e) eine immense Wirkungsgeschichte, was allein schon an
der Vielzahl der Auflagen (15 Auflagen bis 1976, Wiederabdruck
1995; Ubersetzung ins Japanische), aber auch der Fiille von Re-
zensionen und Interpretationen deutlich wird.

Ich werde Ihnen zunéchst den Text in seinen Grundgedanken
vorstellen und dabei Litt — nicht zuletzt deshalb, da alle, die ihn
noch selbst gehort haben, sich an seine Sprachgewalt erinnern —
oft selbst zu Wort kommen lassen.

Litts Buch gliedert sich in vier Hauptkapitel:

I. Der Erzieherwille und die Zukunft

II. Der Erzieherwille im Verhiltnis zu Gegenwart und Vergan-
genheit

III. Der gute Sinn des ,,Wachsenlassens*

IV. Der gute Sinn des ,,Fiihrens*

In dem Kapitel ,,Der Erzieherwille und die Zukunft* arbeitet Litt
zunichst heraus, dass die padagogische Forderung des ,, Wachsen-
lassens* eine Frontstellung einnehme gegeniiber der Gegenwart
und der Vergangenheit. ,,Die pddagogische Reform glaubt das
werdende Leben vergewaltigt durch den fort und fort unternom-
menen Versuch, mit den Mitteln erzieherischer Beeinflussung der
heranwachsenden Generation Lebensform und Wesensrichtung
der bereits herangewachsenen aufzupriagen® (Litt 1949, S. 18f.).
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Die , Freiheit des Wachstums* werde fiir die Zukunft gefordert
(S. 19). Die padagogischen ,,Anwilte der Zukunft“ seien davon
iiberzeugt, dass das Alte von Besserem, Vollkommeneren ab-
gelost werde: Diesem Neuen zum Durchbruch zu verhelfen sei in
deren Augen die Aufgabe der jungen Generation, wozu die Er-
zieher sie ermuntern wollten. Dies ist nach Meinung Litts die
Stelle, ,,an der die Pddagogik des 'Wachsenlassens' in jenes Pa-
thos umschlégt, dessen gesammelter Ausdruck der — Fiihrerwille
ist“ (S. 20). Die Vertreter dieser Position sihen dies freilich an-
ders: ihre Intentionen seien ,,mit dem Willen der Zukunft iden-
tisch; auf sie die Jugend hinleiten, hei3e nichts anderes, als dem
nach Verwirklichung dringenden Sinn der Gesamtentwicklung ...
die gebotenen Helferdienste leisten (S. 21f.).

Die Vertreter einer Pdadagogik des ,,Wachsenlassens“ machten je-
doch folgenden Denkfehler: ,jeder Entwurf, jedes Ideal, jeder
Entschluss, mit dem das Denken und Wollen der Lebenden sich
der Zukunft entgegenstreckt, ist und bleibt doch eben — Gegen-
wart, Geist von ihrem Geist, gebunden an die Bedingungen, fest-
gehalten in den Grenzen, abhéngig von den Vorurteilen, die den
Horizont dieser Gegenwart ausmachen® (S. 24). Sie versuchten
somit also, die Jugend auf ihre Ziele hin festzulegen. Das padago-
gische Ethos schlie3e jedoch den ,,Willen zur eigenen Durchset-
zung® aus (S. 26). ,,...es heifit doch dem Wachstum werdender
Seelen offenkundigste Gewalt antun, wenn man die fliichtigen
Einfille einer hochst partikularen Phantasie als verpflichtende
Werdeziele einem Alter aufsuggeriert, dem jede Moglichkeit
selbstiandiger Kritik abgeht“ (S. 28). In diesem Kontext teilt Litt
auch der Idee des ,Bildungsideals“ eine Absage, wenn damit
»eine im Bild vorweggenommene Form lebendig-tdtigen Men-
schentums® gemeint sei (S. 36). Litt fordert von den Erziehern
»einsichtige Selbstbegrenzung® (S. 25) sowie ,ehrfiirchtige Be-
scheidenheit gegeniiber dem Walten des lebendigen Geistes* (S.
25; S. 36). In dem Verhiltnis des Erziehers zur Zukunft, so resii-
miert Litt, scheinten sich seine Uberlegungen ,,durchaus mit dem
Prinzip des 'Wachsenlassens' solidarisch zu erkldren“, da sie
»dem FEifer des Erzieher-Fiihrers“ die Mahnung entgegenhielten,
er moge jenes Leben [der Jugend; E.M.] seinem eigenen Wachs-
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tum {iiberlassen, dem seine Geschiftigkeit Weg und Ziel vor-
schreiben mochte (S. 36).

In seinem 2. Kapitel, tiberschrieben mit ,,.Der Erzieherwille im
Verhiltnis zu Gegenwart und Vergangenheit®, geht Litt auf die-
jenige Denkrichtung ein, die fiir den Erzieher das ,,Fithren* im
Blick auf die Zukunft nachdriicklich ablehnte, aber fiir ihn als
»den Anwalt des Heute, des Gestern (S. 38) ausdriicklich bejah-
te. Der Erzieher solle , fithren®, ,,aber er soll es tun im Sinne und
aus den Impulsen dessen, was war und ist (S. 38). Das Recht der
Zukunft werde dabei iibersehen. Hier sei die Uberzeugung vor-
herrschend, ,,die Erziechung habe einfach den gerade vorliegen-
den Zustand des Lebens® mit all seinen ,,Gepflogenheiten, Ein-
richtungen, Uberzeugungen, Wertungen unveréndert auf die jun-
ge Generation zu tibertragen (S. 38). In der deutschen Gegen-
wart sei jedoch die ,,Unbefangenheit®, mit der Gegenwirtiges
und Vergangenes in eins gefasst worden seien, erschiittert (S. 39).
Der Blick sei hiufig riickwiirtsgewandt, es herrsche die Uberzeu-
gung, es gelte die Jugend zu einer besseren vergangenen Lebens-
form zuriickzufiihren (S. 40). Diese ,,Vergangenheitspadagogen*
hitten mit den ,,Zukunftspddagogen* Wesentliches gemeinsam:
,Der eine wie der andere glaubt sich befugt, ja beauftragt, eine
bestimmte Form lebendigen Daseins an die werdende Seele her-
anzubringen; und der eine wie der andere beruhigt sich iiber alle
Zweifel, die aus einem empfindlichen padagogischen Gewissen
aufsteigen konnten, mit der Erwédgung: es sei eben doch nicht
eine von auflen herangeholte Form, die dem bildsamen Material
der Seele aufgeprégt werde, sondern sie werde demjenigen zuge-
fiihrt, wonach ihre geheimste Sehnsucht, ihr innerstes, um sich
selbst nicht wissendes Trachten recht eigentlich verlange® (S. 40).
Auf dem Hintergrund des skizzierten Gedankenganges setzt sich
Litt auf den folgenden Seiten (S. 43-47) kritisch mit dem Kklassi-
schen Humanismus und vor allem der ,,deutschkundlichen Be-
wegung™ auseinander.

Im dritten Kapitel beschiftigt sich Litt mit dem ,,guten Sinn des

'"Wachsenlassens'“. Litt hebt hier zunichst hervor, dass sich Bil-
dung an den geistigen Objektivationen vollziehe und exemplifi-
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ziert dies am Beispiel des Spracherwerbs. Dies sei in der Ge-
schichte des Menschengeschlechts zunédchst im Lebensvollzug ge-
schehen. ,Nun kann es freilich im Verlauf des Menschenschick-
sals nicht bei der Absichtslosigkeit bleiben, mit der der objektive
Geist als Bildungsgehalt sich in die jungen Seelen hineindréngt.
Hat dieser Geist eine bestimmte Fiille und Gliederung erreicht,
so ist seine Fortdauer auf absichtsvolle und planmifBige Lehre
und Ubertragung angewiesen* (S. 52). Dies sei jedoch alles ande-
re als die Forderung eines Bildungsideals als eines ,,bestimmten,
bildhaft zu fassenden Ideals der Menschenformung* (S. 52). Auch
ohne Bildungsideal wiirde die Erziehung nicht ,,substanz- und
richtungslos“ (S. 55). Die erzieherische Arbeit gestalte sich viel-
mehr folgendermafien: ,,Ich bringe ... von den in ihrer Selbstwer-
tigkeit anerkannten Giitern des Geistes, die mir zur Verfiigung
stehen, sowie von den Stoffen und Funktionen, deren Pflege das
Lebensinteresse der Gemeinschaft fordert, dasjenige mit der
noch unerprobten Seele zusammen, wovon ich vermuten kann,
dass es in ihrer Reichweite liegen mag; und wo immer ein Stiick
dieses Besitzes verstehende Aufnahme findet, da setze ich mein
bildendes Bemiihen in volle Téatigkeit, auf dass die Einigung zwi-
schen idealem Gehalt und werdender Gestalt eine moglichst in-
nige werde. ... Die konkrete Gesamtverfassung des Menschen, die
sich aus solcher Begegnung herausformen wird, bleibt au3erhalb
der Erwédgung, und doch wird ihr planméBig alles das zugefiihrt,
dessen es zu ihrer Vollendung bedarf* (S. 58).

Mit diesen letzten Uberlegungen ist Litt auch schon beim ,,guten
Sinn des ‘Fiihrens™ — und damit bei seinem vierten Kapitel — ge-
danklich angekommen. Die Aufgabe der Erzieher bestehe darin,
»aus der Fiille der Kulturgiiter das Notwendige und vor anderem
Wiinschbare auszuwihlen, es der kindlichen und jugendlichen
Seelenverfassung anzupassen, im Stufengang von Lehre, Ubung
und Zucht planméBig in die nachwachsende Generation hinein-
zubilden® (S. 63f.). Die Grundlinien seines geistigen Wachstums
seien dem Kind nicht wie organischen Wesen eingeboren (S. 64),
die Vorstellung sei also irrig, ,,dass die Erziehung nichts weiter zu
tun habe, als dies in ihm [dem Kind; E.M.] Vorgezeichnete ohne
jede Storung und Ablenkung sich 'auswickeln' zu lassen* (S. 64).
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,Eine Erziehung, die allen Ernstes nichts weiter téte, als den Nei-
gungen und Bediirfnissen des Kindes nachgehen, den Fragen des
Kindes Antwort geben, den Beschiftigungen des Kindes Unter-
stiitzung leisten, wire in ihren Konsequenzen nichts Geringeres
als der Riickfall in die Barbarei. Gegeniiber dieser Pddagogik
weichlichster Sentimentalitét stabilisieren wir Recht und Pflicht
des Erziehers, zu handeln — zu handeln auch da, wo nicht das Ver-
langen des Kindes ihn ruft® (S. 65). Der Erziehung sei es also um
die Zusammenfithrung von - je individuellem! (s. S. 75ff.) —
Kind/Jugendlichen und geistigen Gehalten zu tun. Da sie ,,des
Geistes, den sie der werdenden Seele zufiihren will, nicht anders
als in der tradierten Form habhaft werden“ konne, eigne ,,der Er-
ziehung als Erziehung ein konservativer Zug“ (S. 69). Dennoch
sei rechtverstandene Erziehung nicht riickwirtsgewandt. Sie zie-
le darauf, an den geistigen Objektivationen gerade das Uberzeit-
liche, Ewige zur Wirkung zu bringen (S. 70). Litt ist sich allerdings
sehr wohl dariiber im Klaren, wie schwierig dessen Festlegung im
Einzelnen ist. Trotz der damit verbundenen Probleme der Aus-
wahl zeige die Suche nach den klassischen Gehalten — wie Litt sie
in Anlehnung an Spranger nennt — ,,die Grundrichtung des Wer-
tens und Wéhlens, mit der echte Erziehung steht und fallt« (S.74).
,»Nur wenn es ein Zeitiiberlegenes gibt, an dem der Geist wach-
sen kann, ohne sich in ihm zu verlieren, nur dann ist ein Einfluss
auf werdende Seelen denkbar, der sie auf den Geist verpflichtet
und doch zugleich in Freiheit ihr Schicksal wéhlen ldsst“ (S. 74).
Hier wie an folgender Aussage Litts wird das Miteinander von
Fiihren und Wachsenlassen besonders deutlich: ,,Ein auf Ein-
fiihrung bedachter Erziehungswille ... wird mit der héchsten und
angespanntesten Aktivitit den tiefen Respekt vor dem Recht des
Wachsenden zu vereinen keine Miihe haben; denn die Schitze
geformten Geistes, die seinem einfithrenden Bemiihen das Mate-
rial geben, entheben ihn der Notwendigkeit und der Versuchung,
sich selbst mit seinem zeitgebundenen Wollen in den Prozess des
Werdens hineinzudrangen® (S. 72).

Im ,,Schluss* weist Litt nochmals darauf hin, dass es ihm bei sei-

nen Erorterungen darum gegangen sei, ,,den ewigen Sinn der Er-
ziehung aus dem Nebel der Ubertreibungen und Missverstind-
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nisse hervor[zu]holen®“ (S. 80) und die dialektische Verschrin-
kung, das Aufeinanderbezogensein von Fiihren und Wachsenlas-
sen in der Erziehung herauszuarbeiten und somit jeder Absolut-
setzung des einen oder anderen Moments entgegenzuwirken. —

Bei aller Zeitbezogenheit doch auch ein hoch aktueller Text — vie-
le der in ihm enthaltenen Aussagen sind eben durch ihren struk-
turell-systematischen Charakter zeitiiberlegen.

Ich kann und will an dieser Stelle nicht in eine kritische Gesamt-
wiirdigung des Textes eintreten, allerdings erscheinen mir folgen-
de Aspekte/Grundaussagen des Textes besonders bemerkens-
und bedenkenswert:

1. Die Absage an alle totalitiren Tendenzen des Erzieherischen.
Erziehung kann sich nur dann von Indoktrination abgrenzen,
wenn sie nicht Menschenformung im prometheischen Sinne sein
will, nicht nach Selbsterhaltung, sondern nach dem Sich-Selbst-
Uberfliissigmachen strebt und dem Edukandus Hilfestellungen
gibt zur selbsttitigen Aneignung von und Auseinandersetzung
mit Welt. Der Mensch ist Selbstzweck, er darf nicht im Akt der
Erziehung fiir die Zwecke anderer, welcher Art auch immer die-
se sein mogen, instrumentalisiert werden. Die Fihigkeit, sich
zuriickzunehmen, um den anderen ganz bei den Dingen sein zu
lassen und durch sie seine Verdnderung zu erfahren, ist also nach
Litt fiir das Erzieherhandeln konstitutiv. Das Ergebnis von Erzie-
hung ist offen — nicht vollig planlos und unkalkulierbar, aber doch
offen, immer wieder fiir Uberraschungen gut — im Negativen —
was es ohne Selbstkasteiung, aber auch ohne Selbstgerechtigkeit
auszuhalten gilt — wie im Positiven. Unter pddagogischer Per-
spektive gibt es wohl kein schoneres Erlebnis, als wenn der Edu-
kand etwas besser weil3, besser durchschaut, besser kann, iiber-
zeugender beurteilt als man selbst. So kommt der Fortschritt in
die Welt. — Um es nochmals anders zu sagen: Was meint Litt kon-
kret mit ,,Fithren“ und was mit ,,Wachsenlassen“ beim ,,rechten
Gebrauch“ der Erziehung? , Fithren“ meint die Anleitung zur
Auseinandersetzung mit Welt, die Gestaltung der Konfrontation
mit der Welt und damit das Empfianglichmachen fiir die Welt,
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,» Wachsenlassen steht fiir die Offenheit des Ergebnisses dieser
Konfrontation. Um es mit den Worten Nietzsches zu sagen: ,,Die
Dinge riihren unsere Saiten an, wir aber machen die Melodie dar-
aus“ (Nietzsche, zit. nach Meyer-Drawe 1999, S. 333).

2. Litt weill um die Moglichkeiten des erzieherischen Machtmiss-
brauchs, ihm ist sehr bewusst, dass Erziehung auch zur ,,schwar-
zen Padagogik* werden kann, Erziehung ist im Verstdandnis Litts
ein stets gefihrdetes, ein Versuchungen ausgesetztes Tun, das sei-
ne Grenzen stets mitreflektieren miisse und sich nicht zur Erlo-
serin der Welt aufspielen diirfe. Litt verféllt jedoch nun nicht der
Naivitit aller antipddagogisch Argumentierenden, Erziehung als
'schlechten Gedanken' von Erwachsenen fiir iiberfliissig zu er-
klaren. Wie eine vorweggenommene Auseinandersetzung mit den
um 1980 Furore machenden — und bis heute in piddagogischer
Theorie und Praxis nicht ohne Wirkung gebliebenen — An-
tipddagogen Alice Miller, Katharina Rutschky, Ekkehart von
Braunmiihl und Hubertus von Schoenebeck lesen sich folgende
Sédtze Litts: ,,Wenn die dem Erzieher in die Hand gelegte Voll-
macht je und je der Sucht zu herrschen, wo nicht schlimmeren
Trieben Moglichkeiten der Ausbreitung eroffnet hat, so wird
durch solche Entartung der Sinn der echten erzieherischen Wil-
lensmacht nicht um Haaresbreite verkiirzt. Missbrauch kann hier
so wenig wie anderwirts als Einwand gegen sinnvollen Gebrauch
gelten® (Litt 1949, S. 66). Wieso nun ist Erziehung, ,,sinnvoll ge-
braucht®, notwendig? Dies kann, so interpretiere ich Litt, nur
derjenige verstehen, der sich die trianguldre Grundstruktur des
Erzieherischen — ich greife hier einen Begriff Wolfgang Siinkels
auf (vgl. etwa Siinkel 1997, S. 199) — vergegenwirtigt. Erziehung
lasst sich nicht auf eine Ich-Du-Beziehung reduzieren, die nun —
spontan, je nach Lust und Laune — hierarchisch oder partner-
schaftlich, asymmetrisch oder symmetrisch zu gestalten wire. Die
Kultur ist — so interpretiere ich Litt weiter — im paddagogischen
Verhiltnis immer présent; die Tradierung derselben konne nun
unreflektiert, naiv — und damit immer auch affirmativ! — erfolgen
oder eben auch ausgewihlt, kritisch reflektiert und auf die indivi-
duellen Bediirfnisse, Fahigkeiten und Entwicklungsstadien der
Edukandi abgestimmt mit der Hoffnung, dass objektive Kultur
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sich in diesem angeleiteten, didaktisch und methodisch reflek-
tierten ErschlieBungsprozess in subjektive Bildung wandeln
maoge.

Man konne der Erziehung noch so abschworen — ein unbeein-
flusstes Wachsenlassen gebe es nicht. Erwachsene présentierten
immer ihre kulturell gepragten Lebensformen — ob sie es wollen
bzw. wissen oder nicht.

Ganz dhnliche Gedanken finden sich in dem exzellenten, die Er-
kenntnismoglichkeiten der Hermeneutik eindrucksvoll vor Au-
gen fithrenden Buch Klaus Mollenhauers ,,Vergessene Zusam-
menhiinge. Uber Kultur und Erziehung®, 1. Aufl. 1983, 5. Aufl.
1998. ,,Sofern wir mit Kindern leben, miissen wir — es geht gar
nicht anders — mit ihnen unser Leben fiihren, wir konnen uns als
gesellschaftliche Existenzen nicht ausloschen, konnen uns nicht ...
neutral stellen. Das ist zwar eine Trivialitit, aber gleichsam erste
und ernsteste pddagogische Tatsache. Erziehung ist deshalb zual-
lererst Uberlieferung, Mitteilung dessen, was uns wichtig ist. Kein
péadagogischer Akt ist denkbar, in dem der Erwachsene nicht et-
was iiber sich und seine Lebensform mitteilt, willentlich oder un-
willkiirlich“ (Mollenhauer 1994, S. 20). Es zeugt also von Naivitét
und Unverstand, wenn in einer Tageszeitung (,,Niirnberger Nach-
richten* vom 26. Juni 1997) als die erfreulichste Erfahrung, die
man allen anderen Kindern nur ebenso wiinschen konne, zum
Thema Erziehung folgende Aussage eines 9-jahrigen Kindes zi-
tiert wird: ,,Meine Eltern haben mich noch nie erzogen. Sie haben
mich nur lieb“ und Ekkehart von Braunmiihl in seinem Buch
»2Antipddagogik* formuliert: Ein ,,antipddagogisch eingestellter
Mensch* sei ein ,,einfach netter Mensch®, der ,,simtliche mogli-
chen Situationen mit Kindern spontan, ohne auf irgendwelche
Theorien rekurrieren zu miissen, durchlebt®“. Hierzu Mollenhau-
er: Auch der ,,‘netteste Antipddagoge™ komme um die Prisenta-
tion seiner kulturell gefarbten Lebensformen nicht herum; ,,na-
turgemif lebt auch er den Kindern eine Moglichkeit zu leben
vor. Und darin sind mindestens zwei Fragen enthalten: Ob dies
ein 'rechtes' Leben ist? Ob die gelebte Lebensform der Bildung
von Kindern zutréglich ist?“ (Mollenhauer 1994, S. 18). Mollen-
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hauer erklirt die ,,Auseinandersetzung mit Uberlieferungswiir-
digkeit und Zukunftsfihigkeit“ unserer ,kulturellen Bestdnde“
zur ,ersten piddagogischen Thematik“ (ebd.). Die spezifischen
Herausforderungen einer die Einfithrung in die Kultur als ihre
zentrale Aufgabe betrachtenden Erziehung macht Mollenhauer
an vier Schliisselbegriffen — unter Verwendung einer Vielzahl li-
terarischer und bildlicher Zeugnisse — deutlich: ,,Prédsentation,
Reprisentation, Bildsamkeit und Selbsttitigkeit”. Mollenhauer
arbeitet auf dieser Basis immer wiederkehrende Frage- und Pro-
blemstellungen einer Allgemeinen Piddagogik heraus. Dariiber
hinaus formuliert er jedoch auch seines Erachtens nicht mehr
hintergehbare Erkenntnisse, geméf} einer Aussage von ihm in ei-
ner FuBnote seines Buches: ,,... ich denke, dass es einen guten
Sinn hat, die in der europédischen Bildungsgeschichte entwickel-
ten Prinzipien padagogischer Orientierung ernst zu nehmen, sich
in Kontinuitit zu ihnen zu setzen, ihnen padagogisch-praktische
Problemlosungskapazititen zuzutrauen® (S. 179, Endnote 16). Ich
will in diesem Kontext noch zwei Aspekte herausgreifen. Auch
Mollenhauer betont die Notwendigkeit der erzieherischen Ver-
mittlungsfunktion zwischen Individuum und Kultur bzw. Gesell-
schaft. Der Erzieher habe als Vermittler eine doppelte Aufgabe:
Er miisse zum einen als Filter fungieren gegeniiber Eindriicken,
die das Kind noch nicht fassen und verarbeiten konne, die es da-
mit an seiner stabilen Ich-Entwicklung hinderten und es so zum
Spielball der kulturell-gesellschaftlichen Méachte werden lieen.
Zum zweiten miisse er das kulturell Uberkommene strukturie-
ren, in eine Ordnung bringen, um somit eine ,,Ordnung der Vor-
stellungswelt“ (Wilhelm 1969, S. 238ff.) zu ermoglichen. Um der
péadagogischen Verantwortlichkeit willen, miisse man hier nach
Mollenhauer sogar etwas — ich formuliere es salopp — tricksen.
Man miisse den Kindern zunichst das an der Welt zeigen, was uns
zeigenswert erscheint in dem Sinne, dass wir es fiir den Entwick-
lungsprozess der Kinder zutrédglich halten, in gewisser Weise ein
Idealbild, eine gewiinschte Realitdt, die jedoch menschliche
Schwiéchen jedesmal aufs Neue verhindern — der klassische
péadagogische Schonraumgedanke also als Orientierungsmarke
fiir erzieherisches Handeln. Doch angesichts dieser postulierten
Aufgabe zeigt sich auch wieder die Gratwanderung, treten sozu-
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sagen die gefdhrlichen Seiten der Erziehung hervor. Generell
miisse man sich nach Mollenhauer folgendes klar machen: ,,Jeder
Bildungsprozess ist Erweiterung und Bereicherung, aber auch
Verengung und Verarmung dessen, was moglich gewesen wire.
Erwachsene sind nicht nur Geburtshelfer bei der Entwicklung
des kindlichen Geistes, sondern fiir das Kind auch méchtige Zen-
soren dessen, zu dem es sich bildet” (S. 10). Damit die oben be-
zeichnete Gratwanderung nicht ins Negative, nicht in Illusionis-
mus und Gesellschaftsblindheit umschldgt, muss der Prozesscha-
rakter der Erziehung beachtet werden, indem die Selektionsme-
chanismen, die sozusagen pddagogisch inszenierten und begriin-
deten Bereinigungen, man konnte auch bildlich formulieren:
Schonfirbereien und nicht zuletzt die kulturelle Perspektivitit
mit wachsender Einsichtsfiahigkeit und Belastbarkeit im Bildungs-
prozess thematisiert und problematisiert werden.

Zum zweiten mochte ich noch auf Mollenhauers Begriffsbestim-
mung von ,Selbsttitigkeit“ eingehen. Er stellt folgende Aus-
gangsfragen: ,,Wie ... kann man sich vorstellen, dass die im Kinde
gleichsam schlummernden Krifte des Vernunftwesens in Tétig-
keit kommen? Wie kann man sich vorstellen, dass aus der blof3en
Bildsamkeit, dem Vernunftwesen als Moglichkeit also, ein wirkli-
cher Bildungsprozess“ und damit aus der potentiellen eine wirk-
liche Subjektivitdat wird? (S. 120). Mollenhauer wendet sich nun
gegen naive Vorstellungen von ,,Selbsttétigkeit® als einer sponta-
nen, von innen heraus kommenden Aktivitit: ,,Im padagogischen
Zusammenhang wollen wir als 'Selbsttétigkeit' nicht irgendein
Tétigsein verstehen, auch keine biologisch-natiirliche Tatsache,
auch keine beliebige Willkiir-Handlung, sondern eine Tétigkeit
der moglichen Vernunftkrifte; diese Tatigkeit entfaltet sich nicht
von selbst, die Vernunftkrifte beginnen ihre Téatigkeit nicht 'aus
sich heraus', sondern auf 'Aufforderung' hin, in sozialer Interak-
tion also; in padagogischen Beziehungen liegt deshalb die Ver-
antwortung des Erziehers/Lehrers darin, die Vernunftkrifte des
Kindes herauszufordern, und zwar dadurch, dass er ihnen Mobi-
litdit und begriffliche Anstrengung abverlangt; die auf diese Weise
...'angeeigneten' Kompetenzen sind dann zugleich Krifte der
Personalisation, Produktivkrifte der eigenen Bildung* (S. 141) —
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womit wir dann auch wieder bei Litts Bildungstheorie angelangt
wéren.

Diese Verbindungslinien von Litt zum aktuellen erziehungstheo-
retischen Diskurs wollte ich Thnen am Beispiel von zwei Pidago-
gen der Gegenwart bzw. jiilngsten Vergangenheit — Klaus Mollen-
hauer ist leider viel zu frith im Jahr 1998 im Alter von 69 Jahren
gestorben — zeigen. Moglichkeiten und Grenzen der Erziehung
wurden sichtbar, die Notwendigkeit von Erziehung wurde iiber-
zeugend vor Augen gefiihrt.

Man kénnte nun damit zufrieden sein und der Erziehungswissen-
schaft ein differenziertes, traditions- und problembewusstes Re-
flexionsniveau bescheinigen, gébe es da nicht die andere Seite, ich
spreche — vielleicht etwas provokativ — in diesem Kontext vom
Siegeszug antipddagogischer Tendenzen innerhalb der Erzie-
hungswissenschaft. Unter dem Deckmintelchen des Fruchtbar-
machens der Ergebnisse der Hirnforschung fiir die Padagogik —
ich bin liberzeugt, in diesem Kontext gibt es auch ernstzuneh-
mende, anregende, abgewogene Bemiihungen — werden zentrale
Erkenntnisse der Erziehungstheorie mit immer wiederkehrenden
Kernaussagen — Mollenhauer hat sie nur noch einmal exzellent
auf den Punkt gebracht und in einer sehr plastischen, eingingli-
chen Sprache dargestellt — iiber Bord geworfen. In dem Band mit
dem bezeichnenden Titel ,,Lehren heiit Raum geben etwas in
sich zu finden“, erschienen im Jahr 2000 im Leipziger Univer-
sitdtsverlag, wird in einem mit ,,Neurobiologische Aussagen zum
Mensch-Sein in ihrer Bedeutung fiir padagogisches Handeln“
iiberschriebenen Beitrag die unerléssliche Selbsttitigkeit des
Menschen als bahnbrechende neue Erkenntnis hervorgehoben,
das komplexe, die padagogische Tétigkeit begriindende Phéno-
men der notwendigen Aufforderung zur Selbsttitigkeit jedoch
banalisiert und in seiner Reichweite unzulédssig reduziert. Der
Aufforderungscharakter bestiinde némlich schlicht darin, die
Lernfreude zu erhalten. Wie sehr in diesem Kontext pddagogi-
sches Tun — wenn ihm tiberhaupt noch Raum gelassen wird — auf
methodisches reduziert wird, zeigt sich an folgender Aussage:
,Fur das Erleben von Lernfreude an gesellschaftlich vereinbartem
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Unterrichtsstoff sich einzusetzen, darin besteht fiir uns die eigent-
liche piadagogische Aufgabe“ (Fischer u. a.2000, S. 53; Hervorh. E.
M.). Es wird also nicht mehr als die Aufgabe der Pddagogik an-
gesehen, iiber die Auswahl der Inhalte nachzudenken, sich fiir
diese — etwa im Sinne der ,Didaktischen Analyse* Wolfgang
Klafkis — mitverantwortlich zu fiihlen, grundsétzlicher formuliert:
nach den bildenden Gehalten der Kultur zu fragen. Es ist daran
zu erinnern, ,,dass bestimmte Inhalte notwendig erworben wer-
den miissen, um dem Heranwachsenden die Moglichkeit zu ge-
ben, auf dem historisch erreichten, gesellschaftlichen Niveau zu
kommunizieren, zu interagieren, schlieB3lich tiberhaupt existieren
zu konnen“, wie es Michael Winkler in seiner Kritik an der An-
tipadagogik 1982 ausdriickte (S. 130), und dass die Pddagogik auf-
gefordert ist, sich fiir diesen inhaltlichen Auswahlprozess mitver-
antwortlich zu fiihlen — nicht zuletzt, um nicht zur Magd eines je-
den politischen Systems zu werden.

Einige Sitze weiter in Winklers Text findet sich folgende Schliis-
selaussage zu Aufgabe und Verantwortung von Erziehung und
Unterricht: ,,Weil das gesellschaftliche Wesen dem Menschen
nicht innewohnt, sind ihm Aneignungsleistungen unabhingig von
seiner willentlichen Entscheidung vorgeschrieben. Zudem ist
eine solche willentliche Entscheidung ohnedies erst nach den An-
eignungsprozessen moglich, welche dem Willen eine Richtung
geben, die wiederum nach Reflexionsakten revidiert werden
kann“ (S. 130f.). ,,Lehren heiit Raum geben etwas in sich zu fin-
den“ — Einspruch: Lehren heiflt eben gerade auch zu veranlassen
und zu erméglichen etwas auflerhalb seiner selbst zu finden und
in der Aneignung desjenigen sich selbst zu verdndern. Die
padagogisch/didaktisch/methodische Gestaltung des Ermogli-
chens und Veranlassens variiert je nach Altersstufe und padago-
gischem Handlungsfeld; die Grundaufgabe bleibt jedoch in allen
péadagogischen Kontexten bestehen.

Angesichts der am obigen Beispiel knapp gezeigten Vereinseiti-
gungen im aktuellen pddagogischen Diskurs kann man sich nur
noch viele weitere Auflagen fiir Litts ,,Fiihren oder Wachsenlas-
sen“ und Mollenhauers ,,Vergessene Zusammenhidnge“ und an-
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dere einschlégige erziehungstheoretische Arbeiten wiinschen —
nicht zuletzt auch vor dem Hintergrund, dass die nicht zu gering
veranschlagenden antipddagogischen Tendenzen im pidagogi-
schen Diskurs quasi als Gegenbewegungen reaktionédre Erzie-
hungsvorstellungen provozieren — einige Indizien hierfiir lassen
sich schon erkennen — ich denke hierbei etwa an das Buch ,,Die
Erziehungskatastrophe® der ehemaligen DIE ZEIT- und jetzigen
FAZ-Redakteurin Susanne Gaschke, das Anfang 2001 erschienen
bereits im Juli 2001 die zweite Auflage erfuhr.
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