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Geschichtsunterricht an der Volksschule™

von Dr. Peter Liver.

Von den hochsten Zielen des Unterrichts an der Volksschule
her gesehen scheint es als selbstverstdndlich, daB die Geschichte
im herkommlichen Sinn zu den wichtigsten Schulfdachern ge-
hoéren miisse. Der Standpunkt, daB sich die Schule damit zu be-
gniigen habe, dem Kinde die Fertigkeiten des Lesens, Schrei-
bens und Rechnens beizubringen, gilt lingst als iiberwunden.
Wie die Mittelschule will auch die Primarschule ihren Zoglin-
gen sog. allgemeine Bildung vermitteln, indem sie ihnen die
Natur und Menschenwelt nach der #dsthetischen, moralischen
und auch nach der kausal-erkldrenden Seite hin aufzuschlieBen
sich bemiiht. Der Schiiler soll sich diejenigen Kenntnisse und
Einsichten erwerben, welche ihn befihigen, die Vorgéinge in der
Natur und auch im Leben der Menschen, soweit sie auch im
einfachsten Dasein ihn berithren oder vor seinen Augen sich
abspielen, zu sehen, einigermaflen zu verstehen und zu beur-
teilen. Unter diesen Vorgingen sind es vor allem andern die
Handlungen der Menschen, mit welchen sich ein jeder ausein-
andersetzen muB. Nach ihnen mufB er sich richten und sein
eigenes Tun und Lassen bestimmen. Wie er sich zu den andern
Menschen verhilt, ist letztlich entscheidend fiir ihn als Men-
schen und als Biirger. Die Normen fiir sein Verhalten gegen-
iber den andern Menschen kdnnen ihm die Religion und sein
Gewissen geben. Aber auch wenn er sie befolgt, kann er doch
sein Leben lang ein Kind bleiben. Die Schule méchte ihm jedoch
helfen, zu verstehen, warum die Welt der Menschen so ist, wie
die Gegenwart sie zeigt, und zu beurteilen, wie sich das Tun
der Menschen und sein eigenes in dieser Welt auswirkt. Zur
Erreichung dieses Zieles dient ihr der Geschichtsunterricht. Es
gibt in der Tat kein anderes Fach, welches hiezu tauglich wire.
Denn die Tatsachen der Siedlung, der Wirtschaft und Politik,
welche uns umgeben und unser Dasein bestimmen, ja auch die
Art des Denkens, der Gefiihle und Auffassungen der Menschen
der Gegenwart sind durch die historische Entwicklung von

*) Nach einem Vortrag, der im Schuljahr 1934/35 in verschiedenen
Lehrerkonferenzen gehalten wurde.



Jahrhunderten so geworden, wie sie heute sind. Um sie zu ver-
stehen, miissen wir also ihre Geschichte verfolgen. So ist der
Geschichtsunterricht sicher zu rechtfertigen. Und doch ist er
fiir den Lehrer, der iiber seine Voraussetzungen, seine Ziele
und seinen Erfolg nachdenkt, lingst und in jiingster Zeit immer
mehr zum Problem geworden. Auch wer an seiner Berechti-
gung und seinem erzieherischen Wert nie gezweifelt hat, miilite
unsicher werden, wenn er einmal untersuchen wiirde, welche
Friichte denn eigentlich der Geschichtsunterricht, erteilt vom
Durchschnittslehrer, fiir den Durchschnittsschiiler getragen hat.
Es ist sicher nicht leicht, eine solche Untersuchung durchzu-
fiihren. Denn es gilt fiir jede Bildungsarbeit, daB ihre Friichte,
auch wenn sie da sind, nicht gezdhlt und gewogen werden kon-
nen. Wenn Arzte, Juristen und Pfarrer 20 Jahre nach ihrer
Matura ein Examen in den alten Sprachen oder in Mathematik
ablegen sollten, wiirden sie mit ganz wenigen Ausnahmen vollig
versagen. Daraus kann jedoch nicht geschlossen werden, dall
der Unterricht in diesen Fichern fiir sie von keinem oder nur
geringem Wert gewesen wire. Durch die vieljidhrige intensive
und oft miihevolle Beschiftigung mit den alten Sprachen haben
sie doch zweifellos ihr Sprachvermdgen und philologisches
Denken schlechthin gebildet, und zudem ist ihnen — aller-
dings nur einem Teil von ihnen — etwas von der Weite
und Freiheit antiken Geistes und antiker Kultur zum dauern-
den Besitz geworden. Ahnliches ist vom Mathematikunterricht
zu sagen. Wer sich mit einigem Erfolg lingere Zeit mit Mathe-
matik befaBt hat, war dadurch zu intensiver geistiger Tatigkeit
gezwungen und hat sein Denkvermdgen gesteigert. Ein solcher
Erfolg bleibt, auch wenn die bestimmten Voraussetzungen zur
Losung einer mathematischen Aufgabe ldngst nicht mehr vor-
handen sind.

Wie steht es nun aber mit der Geschichte? Sie gilt bei den
Schiilern als leichtes Fach. Man macht sehr oft die Erfahrung,
daB auch Schiiler, die in keinem andern Fach etwas rechtes
leisten konnen, es in der Geschichte gar wohl zu einer sehr
guten Zeugnisnote bringen konnen, lediglich durch Fleil und
ein ordentliches Gedichtnis. Diese beiden Eigenschaften haben
in der Regel wirklich geniigt, um den Anforderungen des iib-
lichen Geschichtsunterrichts auf der Mittelstufe zu geniigen.
Deshalb steht auch die Geschichte als Fach bei den Schiilern
nicht eben hoch im Kurs. Wenn wir nun gleich wie inbezug
auf Mathematik und alte Sprachen feststellen, daB die Tat-
sachen, welche der Geschichtsunterricht vermittelte, nach we-
nigen Jahren fast restlos vergessen sind, so miissen wir auch
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hier fragen: Welche besonderen Eigenschaften und Fidhigkeiten,
die fiir die Lebenstiichtigkeit eines Menschen bedeutsam sind
oder sein geistiges Leben bereichern, haben sich durch den Ge-
schichtsunterricht entfaltet? Wir geraten in Verlegenheit. Wenn
es keiner besonderen Fiahigkeiten bedurfte, um sich das anzu-
eignen, was er dem Schiiler bot, so hat er auch keine gebildet.
Ein trostloses Ergebnis. Ich bin aber iiberzeugt, daBl es nicht
unrichtig sei. Eine Einschrinkung darf immerhin gemacht wer-
den. Wenn der Unterricht in der Geschichte sich nicht bloB
mit der Ubermittlung toter Fakten und Daten begniigte, so hat
er doch da und dort im Schiiler Begeisterung fiir eine mann-
hafte Tat, Ehrfurcht vor groBem Leiden und vielleicht Schauer
vor dem Dimonischen, das immer wieder in der Geschichte
zum Durchbruch kommt, erweckt. Aber das waren meistens
nur momentane Empfindungen. Ob aus ihnen eine tiefere
Einsicht in das menschliche Wesen, das uns umgibt, erwuchs,
darf wohl bezweifelt werden. Jedenfalls kann die Frage, ob
derjenige Schiiler, der die Anforderungen des Geschichtsunter-
richts besser erfiillte, als ein anderer, ein besseres Verstindnis
fiir historisch bedeutsame Vorgidnge und Tatsachen der Gegen-
wart beweise, kaum bejaht werden. Das wire allerdings auch
viel verlangt. Aber irgendeine Beeinflussung in positivem Sinn
durch den Geschichtsunterricht sollte doch feststellbar sein, ist
es aber im allgemeinen, soweit ich sehe, nicht. Die Ursache die-
ser Erscheinung liegt wohl zur Hauptsache darin, dal dem
Schiiler ein ihm fremder Stoff lediglich mitgeteilt wird. Der
Schiiler hat sich ihn mehr oder weniger eingeprigt, aber er hat
ihn nicht als Antwort auf eigene Fragen in sein Denken und
Fiihlen aufgenommen und verarbeitet. Er war nicht in der Lage,
die ihm geschilderten Vorginge so mitzuerleben, dall er hitte
einsehen und nachempfinden kdénnen, aus welchen Griinden sie
sich gerade so abgespielt haben. Deshalb sind in seinem Ge-
dichtnis schlieBlich hochstens ein paar eindrucksvolle Einzel-
tatsachen haften geblieben, ohne Zusammenhang und ohne Be-
ziehung zu den Fragen der Gegenwart. Ich habe als Geschichts-
lehrer an der unteren Stufe der Mittelschule, zuweilen auch an
der oberen, die Erfahrung gemacht, dafl die Schiiler sehr emp-
finglich sind fiir anekdotische Ziige, dann fiir das dramatische
Geschehen von Kampfhandlungen und schauerliche Episoden,
aber recht wenig Verstindnis aufbringen fiir alles, was vom
Standpunkt einer kritischen Geschichtsauffassung aus bedeut-
sam an der historischen Entwicklung ist. Diese Erfahrung mag
ihren Grund zum Teil in methodischen Fehlern haben, aber sie
bestitigt sich an mir selbst, wenn ich mich in meine eigene
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Schulzeit zuriickversetze. Wie noch auszufiihren sein wird, ist
sie in der psychologischen Eigenart des Jugendalters dieser
Stufe begriindet.

Der Geschichtsunterricht kann nur fruchtbar gestaltet wer-
den, wenn es gelingt, historische Zustdnde und Geschehnisse so
darzustellen, daB der Schiiler sie begreift und versteht; d. h. er
muB das Tun und Verhalten der Menschen vergangener Zeiten
nacherleben, also nachempfinden kdnnen, warum es gerade so
und nicht anders ablief. Dies hat die Kenntnis und richtige Be-
urteilung aller wesentlichen Faktoren zur Voraussetzung, welche
das historische Geschehen bestimmten. Erst aus solcher Ein-
sicht heraus ist eine wirklich lebendige und mitschaffende Teil-
nahme am Unterricht moglich. Wenn diese Voraussetzung er-
fiillt ist, so ist die Aneignung historischer Kenntnisse auch nicht
mehr bloB eine Leistung des Gedichtnisses, sie ist nicht mehr
ein passives Aufnehmen, sondern ein titiges Erfassen und Ein-
ordnen in die durch die mannigfachsten Kenntnisse und Er-
fahrungen gebildete Anschauung vom Leben. So erfaBte Ge-
schichte wird dann bleibender und lebendiger Besitz.

Es ist aber sehr viel schwieriger, dieses Ziel zu erreichen,
als gemeinhin angenommen wird. Und zwar liegt die Haupt-
schwierigkeit darin, daB ein Erfassen des Stoffes im dargeleg-
ten Sinn die mannigfachsten Kenntnisse, Erfahrungen und Ein-
sichten verlangt, welche im besten Fall beim Lehrer vorhanden
sein konnen, iiber die der Schiiler aber in der Regel nicht ver-
fiigen kann. Wohl lassen sich aus der Geschichte allgemein-
menschliche Schicksale und Einzelziige herausheben, die dem
Schiiler verstindlich gemacht werden konnen. Diese Aufgabe
wiirde indessen durch die Lektiire dichterischer Werke voll-
kommener erfiillt als durch geschichtliche Darstellungen des
Lehrers. Denken wir doch nur an eine Behandlung von Wallen-
stein, Maria Stuart, Wilhelm Tell in diesem Sinn. Wir wiirden
da sicher am besten zu den Schillerschen Dramen greifen. Die
Geschichte wird ihrer Aufgabe nur gerecht, wenn sie sich nicht
beschrinkt auf die Darstellung groBer Personlichkeiten als Mu-
ster, sondern die groBen Wandlungen auf den verschiedensten
Gebieten, in der Verfassung und Wirtschaft, in der Kunst und
Wissenschaft zu verstehen sucht. An den groBen Wendepunk-
ten verflechten sich die Entwicklungslinien aus allen diesen Ge-
bieten zu einem Komplex von Ursachen, aus denen die allge-
meinen Umwilzungen, wie der Untergang des romischen Rei-
ches, die Entstehung des Feudalstaates, des Territorialstaates,
des absoluten Staates, die englische oder franzdsische Revolu-
tion oder auch die Begriindung des schweizerischen Bundes-
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staates hervorgehen. Auch das Schicksal der groBen Gestalten,
welche Tridger bedeutsamer historischer Entwicklungen gewesen
sind, 148t sich nur im Zusammenhang der Entwicklungslinien
der mannigfachsten Kulturgebiete verstehen. Denken wir z. B.
an Julius Caesar, Karl den GroBen, Friedrich den GroBen,
Napoleon, Bismarck oder in der Schweizer Geschichte an Wald-
mann, Zwingli, in der Biindnergeschichte an Jiirg Jenatsch. Wer
in der Schule den Versuch macht, in diesem Sinne Geschichts-
unterricht zu erteilen, muBl, wenigstens auf der untern Stufe
der Mittelschule, scheitern am Mangel jeder Vertrautheit der
Schiiler mit den Sachgebieten (AuBenpolitik, Verfassungsfragen,
Sozialoekonomik, Wissenschaftstheorie, Religionslehre etc.), de-
ren Geschichte er darstellen soll. Das ist die Not des Ge-
schichtsunterrichts, die z. B. Dr. Alfons Meier in der Schweiz.
Pidagogischen Zeitschrift 1928 zum Gegenstand eines beach-
tenswerten Aufsatzes gemacht hat. Vergleiche auch den Aufsatz
«Gegenwart und Geschichte» desselben Verfassers in der Bei-
lage «Die Mittelschule» zur Schweiz. Lehrerzeitung vom De-
zember 1928. Gibt es eine Ausweg aus dieser Not? Meier und
mit ihm eine Anzahl anderer Geschichtslehrer sehen ihn in der
Schaffung der notwendigen Grundlage fiir das Verstdndnis der
geschichtlichen Probleme beim Schiiler durch Erteilung einer
sog. Gegenwartskunde. Diejenigen Sachfragen, welche einem
historischen Vorgang oder Zustand zugrundeliegen, sollen zu-
nidchst mit den Schiilern in ihrer Bedeutung fiir die Gegenwart
besprochen werden. Ich nenne ein paar Beispiele, an denen ich
diese Methode selbst erprobt habe. Der geschichtlichen Behand-
lung Machiavellis geht eine Besprechung des Problems Politik
und Moral, an der sich die Schiiler sehr lebhaft beteiligen, vor-
aus, wenn moglich mit einem Aufsatz iiber dieses Thema. Die
Grundlage fiir das Kapitel «Merkantilismus und Physiokratis-
mus» wird geschaffen durch Erorterung der Autarkiebestrebun-
gen auf dem Gebiete der gegenwirtigen Wirtschaft, etwa an-
hand von Zeitungsartikeln, und durch Behandlung der schwei-
zerischen Handels- und Zahlungsbilanz. Das Finanzexperiment
John Law’s unter Ludwig XV. wird verstdndlich gemacht durch
die Besprechung von gegenwirtig viel erorterten Geld- und
Kredittheorien. Der mittelalterliche Rechtsstaat wird dem heu-
tigen Wohlfahrtsstaat gegeniibergestellt. In dieser Weise 4Bt
sich der Unterricht zweifellos fruchtbarer und lebendiger ge-
stalten. Doch werden schon beim Lehrer die Voraussetzungen
fehlen, um auf allen Sachgebieten, mit denen sich der Unterricht
gemidlB Lehrplan zu befassen hat, in diesem Sinne zu verfahren.
AuBerdem wiirde dem Lehrer auch die ihm zur Verfiigung
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stehende Zeit dies nicht erlauben. Es ergibt sich so fiir ihn die
Notwendigkeit der Beschrankung dieses Unterrichts auf ausge-
wihlte Kapitel. Fiir die Auswahl wird ein subjektives Moment,
die wissenschaftliche Neigung und Ausbildung der Lehrers weit-
gehend bestimmend sein miissen. Aber diese Einschrinkungen
diirfen in Kauf genommen werden, denn ihre Nachteile werden
durch die Moglichkeit, wenigstens auf einzelnen Teilgebieten
das Unterrichtsziel wirklich zu erreichen, mehr als aufgewogen.

Fiir den Lehrer an der Volksschule miite sich diese Not
des Geschichtsunterrichts noch in viel stirkerem MaBe geltend
machen, sofern er das oben dargelegte Unterrichtsziel verfolgt.
Denn die Beziehungspunkte zwischen den Interessen und Er-
fahrungen des Schiilers und dem geschichtlichen Stoff sind auf
der Primarschulstufe noch viel spérlicher und die Grenzen einer
sog. Gegenwartkunde sind weit enger gezogen. Der Lehrer,
welcher unter diesen Schwierigkeiten leidet, kann leicht der
Versuchung unterliegen, den Geschichtsunterricht wegzulassen
und die dadurch freiwerdende Zeit fiir niitzlichere Dinge zu
verwenden. Er wird aber, sofern er selbst Sinn und Verstidndnis
fiir Geschichte hat, doch immer wieder das lebhafte Bediirfnis
empfinden miissen, seinen Schiilern so und soviele Dinge, auf
die sie auch im einfachsten Dasein stoBen werden, geschichtlich
zu erklidren. Sie sollten doch von mancher groBen historischen
Personlichkeit und von den wichtigsten Ereignissen, welche das
Schicksal unserer Heimat, ihrer Einrichtungen und ihrer Kultur
nachhaltig beeinfluBBten, eine bestimmte Vorstellung haben, die
ihren Gesichtskreis erweitert, ihr geistiges Leben bereichert und
ihnen ein richtigeres und vorurteilsfreieres Urteil iiber Men-
schen und Zustdnde der Gegenwart ermdglicht. Diese Einsicht
setzt sich doch immer wieder durch. Wenn es einen Weg gibt,
sie in die Tat umzusetzen, so muB3 er gegangen werden, auch
wenn er noch so beschwerlich sein sollte und eine radikale Um-
stellung verlangen wiirde.

II.

Kann Geschichte iiberhaupt so betrieben werden, daB} sie im
angedeuteten Sinn dem Leben dient?

Diese Frage hat Friedrich Nietzsche in seiner II. Unzeitge-
mifBen Betrachtung: «Vom Nutzen und Nachteil der Historie
fiir das Leben» behandelt. Mit der ihm eigenen stets aufs Ganze
gehenden, iibersteigerten, aber scharf die letzten Konsequenzen
einer geistigen Haltung erfassenden Kulturkritik kdmpft er in
dieser Abhandlung gegen den Historismus des 19. Jahrhunderts.
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Er sieht den Vorrang der Tat, des ungebrochenen Willens zum
Leben gefihrdet durch die als Selbstzweck betriebene immer
weiter in die Breite und in die Tiefe gehende wissenschaftliche
Beschiftigung mit der Vergangenheit und die sich daraus er-
gebende, alles verstehende Geisteshaltung. Diese Seite der Ab-
handlung Nietzsches beriihrt uns im Zusammenhang der vor-
wiirfigen Untersuchung nicht, denn die Pflege des Historismus,
den Nietzsche bekdmpft, liegt ja ganz auBerhalb der Mdglich-
keiten des Schulunterrichts. Aber Nietzsche hat sich in der Ein-
leitung zu seiner Abhandlung auch mit der positiven Seite der
Historie befaBBt und in geradezu klassischer Weise dargelegt, in
welchem Sinn sie dem Leben dienen konne. In dreifacher Art,
sagt er, leiste sie diesen Dienst, nimlich als monumentalische,
als antiquarische und als kritische Historie.

1. Die monumentalische Historie.

Sie hebt aus dem unendlichen Geschehen, das wir Geschichte
nennen, hervor, was in ihm GroBes, Edles und Tapferes getan
worden ist. Sie zeigt, wie es doch immer wieder moglich ge-
wesen ist, hohe Ideale zu verwirklichen und edle Absichten
gegen alle Widerstinde durchzusetzen; sie zeigt, wie kleine
Volker durch klares ZielbewuBtsein, Einigkeit und Opferbereit-
schaft sich die Freiheit erkdmpft haben; sie lehrt, daB jeder
groBe Fortschritt das Ergebnis leidensvoller und opferreicher
Kampfe gewesen ist (per aspera ad astra).

So stirkt die monumentalische Historie den Glauben an den
Fortschritt, an die Moglichkeit der Verwirklichung idealer Ziele,
sie stellt vor den Betrachter groBe Vorbilder hin und gibt Trost
im Leiden. Sie ist, wie Nietzsche sagt, ein Mittel gegen die Re-
signation. Goethe bejaht diese Art der Geschichtsbetrachtung,
indem er sagt: «Das beste, was wir von der Geschichte haben,
ist der Enthusiasmus, den sie erregt.» (Maximen und Re-
flexionen.)

2. Die antiquarische Historie.

In ihr kommt die Liebe und Pietit fiir alles, was sich durch
die Jahrhunderte durch alle Stiirme und Umwailzungen erhalten
hat und dadurch Zeugnis ablegt von Sinn und Geist, Art und
Kunst fritherer Zeiten, zu ihrem Recht. Wer sie liebt und
pflegt, ist briisken Neuerungen abhold und miBtraut allen Ver-
suchen, durch Reformen und Umwilzungen dem Gang der
Dinge mehr oder weniger gewaltsam eine andere Richtung zu
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geben. Er vertraut den bewahrenden Kréften im geschicht-
lichen Leben, den Gewalten, die sich im Laufe der Zeit unver-
merkt, aber umso sicherer durchsetzen. Er wendet sich mit
Liebe und Ehrfurcht allen Uberresten fritherer Zeiten zu, macht
sich vertraut mit ihrer Herkunft und mit den Bedingungen
ihrer Schicksale. «Die Geschichte seiner Stadt wird ihm zur
Geschichte seiner selbst; er versteht die Mauer, das getiirmte
Tor, die Ratsverordnung, das Volksfest wie ein ausgemaltes
Tagebuch seiner Jugend und findet sich selbst in diesem allem,
seine Kraft, seinen Fleif3, seine Lust, sein Urteil, seine Torheit
und Unart wieder.» Er blickt iiber sein Heimattal hin, sieht
die Burgen und Burgruinen und kennt ihre baulichen und recht-
lichen Schicksale von Jahrhunderten; er blickt zu den PaB-
tibergdngen hinauf und sieht Kriegsvolk oder Sdumer mit ihren
Pferden hiniiberziehen; in der schaurigen Felsschlucht bemerkt
er die Spuren alter Weganlagen; sein Auge schweift iiber Wil-
der und Alpen; er kennt ihre verwickelten Rechtsverhiltnisse
und weil deren Grund; in der Dorfflur erkennt er das Ein-
teilungsschema der tausend Jahre lang betidtigten Dreifelder-
wirtschaft; Form und Verteilung der Siedlungen weisen ihn hin
auf die ethnographische und wirtschaftliche Eigenart der Ko-
lonisten, auf den verbissenen Kampf um den Wirtschaftsraum
in fritheren Zeiten; sein Auge folgt dem korrigierten Lauf des
Flusses, er weill, welche Verheerungen das Wasser ehemals
anrichtete und kennt die Miihen und No&te des Korrektions-
werkes. So sieht er das Land, das Volk und seine Werke nicht
nur im Zustand des gegenwirtigen Augenblicks, sondern in
ihrem Werden, im Schicksal der Jahrhunderte. In dieser Schau
ist so manches klein und unbedeutend, was im Augenblick als
Existenzfrage gilt; Krdafte und Anschauungen werden als wirk-
sam erkannt, mit denen die Politik des Augenblicks nicht
rechnet.

3. Die kritische Historie.

Sie richtet iiber die Vergangenheit. «Der Mensch muB3 die
Kraft haben und von Zeit zu Zeit anwenden, eine Vergangen-
heit zu zerbrechen und aufzulGsen, um leben zu konnen: dies
erreicht er dadurch, dafl er sie vor Gericht zieht, peinlich in-
quiriert, und endlich verurteilt; jede Vergangenheit aber ist
wert, verurteilt zu werden — denn so steht es nun einmal mit
den menschlichen Dingen: immer ist in ihnen die menschliche
Gewalt und Schwiche michtig gewesen». So Nietzsche. Wir
mochten diese Geschichtsbetrachtung in einem weiteren Sinn
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die teleologische nennen (Telos = Ziel, Zweck, Aufgabe). Fiir
sie ist die geschichtliche Erfahrung das eine Element in der
Kultursynthese der Gegenwart. Deren anderes aber ist das
Telos, d. h. der in einer bestimmten Welt- und Lebensanschau-
ung begriindete Sinn und Zweck menschlichen Daseins und
Strebens. Sinn und Zweck kdnnen sich nur durch die Tat ver-
wirklichen. Aber die Umsetzung in die Wirklichkeit untersteht
den Gesetzlichkeiten der historischen Entwicklung. Geschichte
ist ja nichts anderes als der ProzeB, durch den Geist Seele
wird und die Wirklichkeit gestaltet, anders ausgedriickt: histo-
risches Geschehen im Kkritisch-teleologischen Sinn ist das Ge-
schehen, in welchem eine Idee, z. B. eine religidse oder philo-
sophische Lehre (Geist), zum Motiv des Handelns der Men-
schen (Seele) wird, und in dem weiter dieses Handeln die
kulturellen und gesellschaftlichen Verhéiltnisse beeinflult und
umgekehrt diese Verhidltnisse riickwirkend solches Handeln be-
einflussen und die Idee, durch welche es bestimmt ist, um-
formen. Ernst Troeltsch hat in seiner Geschichte der christ-
lichen Kirchen und Gruppen solches Geschehen dargestellt und
gedeutet. Max Weber hat in seiner Soziologie die GesetzmiBig-
keiten, welche ihm zugrundeliegen, aufgedeckt. Unter diesen
Gesichtspunkten bemachtigt sich die kritische Historie der Ver-
gangenheit und stellt dadurch ihre Ergebnisse in den Dienst
der Gegenwart und Zukunft. Thre Voraussetzungen sind eine
bestimmte Welt- und Lebensanschauung, eine auf den Grund
der Wirklichkeit dringende Erforschung der historischen Zu-
sammenhidnge und die eine solche erst ermdglichende wissen-
schaftliche Einsicht in die Sachgebiete, deren Geschichte es zu
erforschen gilt. Die Moglichkeit einer Kultursynthese durch
diese Art der Geschichtsbetrachtung ist begriindet in der Ein-
sicht, daB — um wieder mit Nietzsche zu sprechen — «das
Vergangene und das Gegenwairtige Eins ist und dasselbe, nim-
lich in aller Mannigfaltigkeit typisch gleich und als Allgegen-
wart unvergidnglicher Tvpen ein stillstehendes Gebilde von un-
verindertem Werte und ewig gleicher Bedeutung». Alle Ge-
schichte — im kritisch-teleologischen Sinn — ist Geschichte
der Gegenwart. So formuliert Benedetto Croce, der italienische
Philosoph, diesen Sachverhalt.

IIL.

Wir haben uns nun der Frage zuzuwenden, ob und wie es
moglich wire, diese idealtypischen Moglichkeiten der Ge-
schichtsbetrachtung durch den Unterricht an der Volksschule
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mit einigem Erfolg zu verwirklichen. Wir haben oben darauf
hingewiesen, daB die Not des Geschichtsunterrichts ihren
Grund darin habe, dal dem Schiiler die notige Vertrautheit
mit den Fragen fehle, deren Geschichte man ihn lehren will
Wir haben auch angedeutet, daBl es insbesondere an der Volks-
schule nicht méoglich sei, durch sog. Gegenwartskunde auch
nur den kleinsten Teil der Sachfragen, welche der iiblichen
Geschichtsdarstellung fiir die Schule zugrundeliegen, so zu
behandeln, daBl der Schiiler dadurch die erforderliche Ein-
sicht fiir wirkliches historisches Verstindnis gewinnt. Denn
auch die Erorterung dieser Sachfragen kann nur soweit mit
Erfolg durchgefiihrt werden, als sie sich innerhalb des kind-
lichen Wissens- und Erfahrungsbereichs hilt. Dieser ist ge-
wil nicht so gering, wie es in der Schule etwa scheinen
mag, aber er erstreckt sich gerade nach der von der Geschichte
geforderten Richtung am wenigsten weit. Geschichte im land-
ldufigen Sinn ist ja doch in erster Linie politische Geschichte,
in zweiter Linie noch etwa Verfassungs-, Kirchen- und Kunst-
geschichte. Es ist aber ganz selbstverstidndlich, dal vor allem
politische Fragen, auBen- und innen-politische Verhéltnisse und
deren mannigfache Faktoren und Bedingungen dem Schiiler bis
in die Mittelschulstufe hinein durchaus fern liegen. Es ist des-
halb sicher verfehlt, einen Geschichtsunterricht erteilen zu wol-
len, der soiche Fragen zum Gegenstand hat. Die kritische Ge-
schichtsbetrachtung scheidet also fiir die Volksschule von vorn-
herein aus.

Die erste Bedingung eines fruchtbaren Geschichstunterrichts
— wie jeden Unterrichts — ist, daB er ankniipfen kann an Er-
scheinungen, die innerhalb des Kreises der Lebenserfahrung des
Schiilers liegen, und denen das Interesse des Kindes entgegen-
kommt, wenn der Lehrer in kundiger Weise auf sie hinweist.

Es gilt deshalb einmal zu untersuchen, fiir welche Ziige des
historischen Geschehens der Schiiler sich im allgemeinen inter-
essiert. Hiefiir diirfen wir neben den Erfahrungen des Lehrers
auch abstellen auf die Erinnerung an unser eigenes Verhéltnis
zur Geschichte wihrend unserer Schulzeit.

Daraus diirfte sich etwa folgendes ergeben: Was den Schiiler
am meisten fesselt, sind die mutigen Taten, der heldenhafte
Kampf eines Einzelnen oder eines Volkes, die abenteuerliche
Kriegs- oder Entdeckungsfahrt, das tiickische Verbrechen des
Meuchelmorders, die teuflische Grausamkeit des Tyrannen, aber
auch die edle Tat der Selbstverleugnung, der GroBmut und das
furchtbare Leiden, das durch Kriegs- und Naturkatastrophen
iiber die Menschen gekommen ist.
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Das sind auch die Ziige des historischen Geschehens, welche
in der Volkstradition und der auf ihr fuBenden chronikalischen
Uberlieferung im Vordergrund stehen, sie bilden den Stoff der
historischen Dichtung, des Romans, der Novelle und der Bal-
lade. Geschickt rechnet mit der Stidrke ihres Eindrucks auf den
primitiv empfindenden Menschen der Film.

Diese Wirkung ist leicht zu erkldren. Vorgidnge der ange-
deuteten Art treten nach auBen in ungewohnlicher, sensatio-
neller Weise in Erscheinung und wickeln sich in einem dra-
matischen Geschehen ab. Das Kampfmoment wohnt ihnen inne,
es kommt im Ringen zwischen Gut und Bdse, zwischen mensch-
lichem Willen und iibermenschlichen Gewalten zur Geltung.
Die Triager dieses Geschehens sind Menschen, die einfache,
allgemeinmenschliche Gefiihle, Leidenschaften, Triebe, Strebun-
gen und Ideale verkGrpern, welche fiir jedermann verstandlich,
d. h. nacherlebbar sind.

Diesen psychologischen Tatsachen muB der Geschichts-
lehrer Rechnung tragen. Die Wirksamkeit seines Unterrichts
hidngt davon ab. Unter diesem Gesichtspunkt ergibt sich die
Entscheidung zwischen den oben dargestellten Moglichkeiten
der Geschichtsbetrachtung ohne weiteres. Es ist die monumen-
talische Geschichtsbetrachtung, welche solchen Voraussetzungen
am besten zu entsprechen vermag. Wir brauchen sie nicht noch-
mals zu charakterisieren, um dies darzutun. Die Ereignisse und
Gestalten aus der Weltgeschichte, die dem Schiiler so darge-
stellt werden konnen, daB er dem Unterricht mit gespanntem
Interesse folgt und von ihm einen dauernden Eindruck erhilt,
sind in ihrer Zahl kaum beschrinkt. Ich nenne nur einige Bei-
spiele aus der Neuzeit: Die Entdeckung Amerikas durch Co-
lumbus, die Eroberung von Peru durch Pizarro, der Freiheits-
krieg der Niederlande 1568—1648, Oliver Cromwell, Wallen-
stein, Gustav Adolf, Bilder aus der Schreckenszeit des dreiBig-
jahrigen Krieges; Prinz Eugen. der edle Ritter; Peter der GroBe;
das Erdbeben von Lissabon 1755; Friedrich der GroBe: die
Tugendzeit Friedrich Schillers; aus der Geschichte Amerikas:
die ersten Kolonien, der nordamerikanische Freiheitskrieg,
George Washington: einzelne Szenen und Gestalten aus der
franzodsischen Revolution; Napoleon; Andreas Hofer: Garibaldi.

Wenn sich der Lehrer mit diesen Gestalten und Ereignissen
selbst eingehend beschiftict — was freilich bloR anhand von
Schulbiichern nicht méglich ist — so wird es ihm leicht ge-
lingen. bei den Schiilern lebhaftes Interesse. innere Teilnahme
und Begeisterung fiir sie zu erwecken. Das aber ist — ich
wiederhole es — die notwendige Voraussetzung fiir den Erfolg
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des Unterrichts. Es ist die notwendige Bedingung dafiir; ob es
auch die zureichende Bedingung ist, d. h. ob es allein schon
geniigt fiir die Erreichung des Zieles, bleibt jedoch noch abzu-
kldren. Es kann nicht bestritten werden, daB3 ein solcher Unter-
richt dem Kinde wertvolle Bildungselemente vermittelt: es wird
immer wieder auf die Namen der genannten geschichtlichen
Personlichkeiten stoBen und sollte doch etwas von ihrem Leben
und ijhrer Bedeutung wissen. Das ist das meistgehodrte, aber
vielleicht unwesentlichste Argument fiir die Rechtfertigung
dieser Art des Geschichtsunterrichts; denn mit ihm lassen sich
ja tausend andere Forderungen an den Schulunterricht ebenso-
gut begriinden. Wichtiger ist ein anderes: der Gesichtskreis des
Schiilers wird erweitert; sein geistiges Leben erfiahrt mannig-
fache Bereicherung: seine Einbildungskraft wird angeregt; er
erhilt eine Vorstellung von der GroBe des weltgeschichtlichen
Geschehens und von der menschlichen Tragik seiner Triger;
er ahnt etwas von der Kraft des Glaubens und sieht, dafl be-
dingungsloser Einsatz aller Kridfte die Voraussetzung fiir die
groBe Tat ist; es kommt ihm zum BewuBtsein, wieviel Leid
und Not und Ungliick die Menschen aus eigener und fremder
Schuld, aber auch als unabwendbares Verhdngnis je und je
heimgesucht hat. Diese Erkenntnisse, mdgen sie auch noch so
dunkel und unvollkommen sein, ermdglichen es, die Gegen-
wart, ihre GroBle und ihre No&te, wenn nicht zu verstehen, so
doch mit frithern Zeiten vergleichen zu kdnnen und dadurch
weniger naiv zu beurteilen.

Wir glauben also, die hier in Frage stehende Art des Ge-
schichtsunterrichts konne ein wertvolles Element der Erzie-
hkungsarbeit in der Schule bilden und verdiene es, ausgebaut zu
werden.

Aber wir miissen uns dariiber klar sein. daB die oben darge-
legten Ziele einer monumentalischen Geschichtsbetrachtung
nur in beschriankter Weise von der Schule iibernommen werden
konnen und daB sie, soweit es der Fall ist, durch den Ge-
schichtsunterricht nur unvollkommen erreicht werden kénnen.

Um dem Schiiler die genannten und andere Ereignisse und
Gestalten in ihrer weltgeschichtlichen Bedeutung nahe zu brin-
gen, wird man sie aus den mannigfachen und komplizierten
und schwer iibersehbaren Beziehungen, in denen sie stehen,
herausheben und sie eben doch von rein menschlichen Gesichts-
punkten aus betrachten. Damit verzichtet man auf ein Darstel-
lung, welche geschichtswissenschaftlichen Anforderungen zu
entsprechen vermag. Ich mochte dies am Beispiel «Friedrich
der GroBe» erldutern. In der geschichtswissenschaftlichen Dar-
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stellung miiBten folgende Probleme im Vordergrund stehen:
Die Bedeutung der schlesischen Kriege in der Geschichte des
europdischen Staatensystems und im Kampf um Nordamerika
und Indien zwischen Frankreich und England; die innere Ver-
waltung PreuBens im Rahmen der europidischen Verwaltungs-
geschichte; das Problem der Staatsraison. Mit diesen Fragen
kann sich die Schule nicht befassen. Fiir sie muB der PreuBen-
konig als menschliche Erscheinung im Mittelpunkt stehen. «Das
Leben und die Abenteuer des Armen Mannes im Toggenburg.
Von ihm selbst erzdhlt» fiihrt unsere Schiiler in die Kaserne
nach Berlin und 14Bt sie das Militir- und Kriegswesen Fried-
richs vom Standpunkt des zum Soldaten geprellten und ge-
preften Armen Mannes erleben. Die Jugendgeschichte des
Konigs, die leicht fiir die Schule verstidndlich gemacht werden
kann, zeigt Friedrich dann in seinem Menschentum, noch nicht
unter dem Gesetz der Staatsraison stehend. Die Zeit des sieben-
jdhrigen Kriegs wird durch die Darstellung einiger weniger
Szenen behandelt, wofiir sowohl die historische als die dichte-
rische Literatur reichen Stoff darbieten. Endlich ist der Alte
Fritz zu zeichnen, indem charakteristische Episoden und An-
ekdoten erzdhlt werden. (Vgl. die Anekdoten von Friedrich
dem GroBen in der Insel-Biicherei, die Holzschnitte von Adolf
Menzel). Auf diese Weise kann dem Schiiler wohl die mensch-
liche Gestalt Friedrichs des GroBen nahegebracht werden, seine
weltgeschichtliche Bedeutung aber kann in der Schule nicht er-
faBt werden. Wir miissen uns aber auch sagen, daBl die Heroen
der Weltgeschichte fiir uns und unsere Schiiler, die nicht dazu
berufen sind, Geschichte zu machen, nicht eigentliche Vor-
bilder und Troster im Sinne der monumentalischen Geschichts-
betrachtung Nietzsches sein konnen. Die groBen Persdnlich-
keiten der politischen Geschichte stehen unter einem Gesetz,
das dem Kinde — und nicht nur ihm — immer unverstindlich
bleiben wird.

Diese Grenzen der monumentalischen Geschichtsbetrach-
tung im Unterricht an der Volksschule und auf der unteren
Stufe der Mittelschule miissen beachtet werden. Innerhalb
dieser Grenzen ist diese Art des Geschichtsunterrichts jedoch
am leichtesten fiir die Volksschule fruchtbar zu machen.

IV.

Wir mochten dem Kinde durch den Geschichtsunterricht
aber doch auch in seiner eigenen Umgebung zurechthelfen, ihm
wenigstens etwas vom gegenwirtigen Zustand der engeren
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Heimat geschichtlich erkldren. Dieses Ziel fiihrt uns zur anti-
quarischen Geschichtsbetrachtung. Wir miissen den Spuren der
Vergangenheit, auf welche wir in der Gegenwart stoBen, nach-
gehen und uns von ihnen durch die Jahrhunderte riickwirts
tilhren lassen, bis wir sie in dem Zusammenhang, in dem sie
Leben und Bedeutung hatten, sehen. Daraus ergibt sich die
Vertrautheit und Liebe zu all den Dingen, in welchen bedeut-
sames geschichtliches Geschehen seinen Niederschlag gefunden
hat.

Wir haben oben die Gegenstinde und Fragen aufgezihlt,
denen sich der antiquarische Historiker zuwendet und die Ein-
sichten und Erkenntnisse, welche ihm sein Studium der Ver-
gangenheit vermittelt. Wir haben auch wiederholt darauf hin-
gewiesen, daBl das Ergebnis dieser Geschichtsbetrachtung ge-
rade jenes liebevolle Verstindnis fiir die Dinge und Verhilt-
nisse sei, welche den Wandel der Jahrhunderte iiberstanden und
heute noch unserer Heimat in Sitte und Brauch, Wirtschaft und
Recht eigenes Gepridge verleihen. Es braucht auch keiner
lingeren Ausfithrungen, um darzutun, daB die Sachfragen,
welche einer solchen Geschichtsbetrachtung zugrundeliegen, fiir
unsere Schiiler viel leichter zugidnglich sind, als die Probleme
der Weltgeschichte. Fiir die weltgeschichtlich so bedeutsame
Eroberung Englands durch die Normannen (1066) fehlen ihnen
alle Beziehungspunkte, auf die das historische Verstidndnis auf-
gebaut werden konnte. Fiir die Kolonisation biindnerischer
Alpentidler durch die Walser liegen sie auf der Hand. Schon
dem Kind kann die Eigenart walserischen Wesens in Siedlung
und Bauart, Wirtschaftsweise und Rechtsverhéltnissen, Sprache
und Sitte auf Grund eigener Beobachtungen leicht zum Be-
wulltsein gebracht werden. Und doch diirfte es fiir den Lehrer
leichter sein, Wilhelm den Eroberer und die Schlacht bei Ha-
stings so darzustellen, daB der Schiiler davon gepackt wird, als
die Besiedlung eines Biindner Tales durch die Walser. Den
Grund dafiir haben wir bereits angegeben, indem wir die Eig-
nung der monumentalischen Geschichtsbetrachtung fiir den
Unterricht erklirten.

Aus den bisherigen Erorterungen ergeben sich folgende fiir
unsere Untersuchung entscheidende Feststellungen:

1. Erste Voraussetzung fiir einen fruchtbaren Geschichts-
unterricht ist die Anpassung an die Interessenrichtung und das
Fassungsvermodgen des Schiilers.

2. Diese Voraussetzung erfiillt am besten die monumenta-
lische Geschichtsdarstellung im oben dargelegten Sinn.
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3. Durch sie konnen dem Schiiler wertvolle Bildungsele-
mente gegeben und bedeutende erzieherische Eindriicke ver-
mittelt werden. Sie ist fiir die Bediirfnisse des Unterrichts aus-
zubauen.

4. Sie ist aber in der fiir die Schule allein moéglichen Form
Beschriankungen unterworfen, welche den Verzicht auf die
Herausarbeitung wesentlichster Elemente fiir das Verstdndnis
der historischen Bedeutung der dargestellten Gestalten und Er-
eignisse in sich schlieBen.

5. Die antiquarische Geschichtsbetrachtung im oben darge-
legten Sinn befaBt sich vorwiegend mit Dingen und Lebensver-
hiltnissen der engeren Heimat, fiir deren Verstdndnis beim
Schiiler die erforderlichen Grundlagen in der Anschauung und
Lebenserfahrung in viel hoherem MaBe vorhanden sind.

6. Damit ist auch die Moglichkeit, mit dem Geschichtsunter-
richt etwas zum Verstidndnis der Gegenwart beizutragen, in
hoherem MaBe gegeben.

7. Die antiquarische Geschichtsdarstellung entspricht jedoch
der Interessenrichtung des Schiilers nicht.

8. Aus diesen Feststellungen ergibt sich fiir den Unterricht
das Postulat: die methodischen Vorziige der monumentalischen
Geschichtsdarstellung mit der antiquarischen Geschichtsbe-
trachtung zu verbinden.

9. Ist diese Verbindung mdoglich und wie?
Dieser Frage wenden wir uns im folgenden zu.

Die Eignung der monumentalischen Geschichtsdarstellung
fiir den Unterricht beruht nicht in erster Linie auf den Wesens-
merkmalen, durch welche Nietzsche sie charakterisiert, viel-
mehr sind es das dramatische Element, die Bildhaftigkeit der
duBeren Erscheinung und die GrofBe der menschlichen Leiden-
schaften, Taten und Leiden, welche des Schiilers Sinnen und
Fiihlen gefangen nehmen. Aus diesem Grund hat sich im her-
kommlichen Geschichtsunterricht die Darstellung von Kkriege-
rischen Ereignissen, bei denen diese Elemente dem Stoffe selbst,
wie er vom Lehrer vorgefunden wird, innewohnen, allzu sehr
in den Vordergrund gedringt. Besonders groB3 war die Gefahr
einseitiger Hervorhebung kriegerischer Taten im schweizerge-
schichtlichen Unterricht. Daraus ergab sich leicht eine falsche
Beurteilung der Vergangenheit. Unsere Altvordern erschienen
als Kriegshelden; ihr Leben, Schaffen und Leiden auf den Ge-
bieten der Wirtschaft, des Rechts, des Glaubens usw. blieb im
Dunkeln. Hierin hat sich jedoch seit lingerer Zeit eine Wand-

15



lung angebahnt. Das nichstliegende Zeugnis dafiir ist uns Prof.
Pieths Schweizergeschichte fiir Biindner Schulen, in der die
Kulturbilder aus den verschiedensten Gebieten einen verhilt-
nismifBig breiten Raum einnehmen. Auch nimmt der Verfasscr
darauf Bedacht, wo immer mdoglich, seine Erzihlung an einen
Vorstellungsinhalt des Kindes anzukniipfen. Er hat den vielfach
iiblichen AbriB der Schweizergeschichte fiir die Schule grund-
sidtzlich aufgegeben und sich der Ausarbeitung von Bildern aus
dem Leben der Vergangenheit in seiner Mannigfaltigkeit zuge-
wandt. Wir mOchten diesen Fortschritt hier ausdriicklich aner-
kennen. Doch sind wir der Auffassung, dal der von Pieth erst
betretene Weg konsequent und ohne Riicksicht auf iiberkom-
mene Lehrpline weiterverfolgt werden miisse.

Wir haben dargetan, daB wir uns mit der Geschichtsdar-
stellung im monumentalischen Sinn allein, so sehr wir deren
Wert anerkennen, nicht begniigen koOnnen, sondern Heimat-
kunde im Sinne der antiquarischen Geschichtsbetrachtung trei-
ben miissen, wenn wir beim Schiiler eigentliches historisches
Verstindnis wecken und dem Leben dienstbar machen wollen.
Wir haben aber festgestellt, daB dies nur maoglich sei, wenn wir
diejenigen Ziige, welche den Schiiler an der monumentalischen
Geschichtsdarstellung faszinieren, auch der Schilderung der fiir
unsere enge Heimat bedeutsamen Vorgidnge und Zustinde zu
verleihen vermodgen. Das hei3t aber nichts anderes, als drama-
tische Gestaltung und bildhafte Ausmalung von Vorgingen,
durch welche sich bedeutsame Tatsachen der heimatlichen Sied-
lungs-, Wirtschafts-, Rechtsgeschichte und Volkskunde erkliren
lassen. Dramatisch wird der Stoff gestaltet, indem er in Hand-
lung, Geschehen umgegossen wird. Die bloBe Mitteilung von
Tatsachen, Ergebnissen, zu denen ein bestimmtes Tun gefiihrt
hat, ist zu vermeiden, ebenso die Beschreibung von Zustidnden.
Die Geschichtslehrbiicher fiir die Schule sind vielfach gerade
vom entgegengesetzten Prinzip beherrscht. Das Lehrbuch der
Mittelschule ist ein Auszug aus einem groBeren ausfiihrlicheren
Werk, dasjenige der Sekundarschule ist knapper, gedridngter
gehalten, ist also ein nochmals verdiinnter Auszug; mit den
Geschehnissen, welche zu den Tatsachen gefiihrt haben, welche
man sich an der Sekundarschule zu merken hatte, beschiftigt
sich erst der Student im einzelnen anhand von eingehenden
Monographien. Das ist ein verkehrter Lehrgang. Je knapper
die Zusammenfassung historischer Tatsachen, desto mehr fallt
das Bild und der dramatische Vorgang aus; was bleibt, kann
nur durch das Gedéadchtnis aufgenommen werden und wird nicht
verstanden. Deshalb verlangt der Unterricht an der Volksschule
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die ausfiihrlichste Darstellung. Ausfiihrlich in dem Sinne, daB
jeder Vorgang, der erzdhlt wird, in seinem #duBeren Ablauf in
allen seinen Zwischengliedern moglichst so geschildert wird,
daB der Schiiler ihn nacherleben kann. Auch wenn er sich fiir
den geschichtlichen Stoff, welchen der Lehrer behandelt, leb-
haft interessiert, z. B. fiir die Schlacht an der Calven, so bleibt
er doch immer unbefriedigt, solange er sich nicht bildhaft vor-
stellen kann, wie sich die Kampfhandlungen, von denen er hort,
im einzelnen abgespielt haben. Dieser Richtung des Interesses
muB der Unterricht moglichst weit entgegenkommen. Das kann
nur geschehen, indem er sich moglichst weit vom Geschichts- |
abriB entfernt. Dieser bedeutet als Lehrmittel den Tod des
Unterrichts. Fiir den heimatkundlichen Unterricht kommt er
als Lehrmittel ohnehin weniger in Frage. Aber die metho-
dischen Grundsidtze, welche zu seiner Verurteilung fiihren,
haben auch hier unverminderte Geltung. Auch heimatkundliche
Tatsachen sind tot, wenn sie dem Schiiler lediglich als solche
mitgeteilt werden, werden aber lebendig, wenn sie sich aus
einer Erzdhlung ergeben. Ich mochte das an einigen Beispielen
darlegen. Wenn wir etwa die Schicksale des Heinzenbergs in
der Feudalzeit nach der bekannten historischen Literatur dar-
stellen wollten, konnten wir den Schiilern sagen, welche Rechte
die Freiherren von Vaz da besessen haben, an welche Herren
sie nach deren Aussterben gefallen sind, auf welchem Weg sie
weiter den Inhaber wechselten usw. Solche Daten sind jedoch
fiir sich ziemlich wertlos. Etwelche Bedeutung erhalten sie erst
als Fixpunkte fiir die Orientierung im geschichtlichen Gesche-
hen. Aber auch wenn man sich mit ihnen nicht begniigt, son-
dern ‘an Tatsachen zusammentrigt, was den geschichtlichen
Darstellungen etwa noch zu entnehmen ist, kommt man nicht
viel weiter.

Das Ziel ist nur erreichbar, wenn ein fiir die Zeit charakte-
ristischer Vorgang moglichst anschaulich dargestellt wird.
Dieser mufl} so gewihlt werden, daB3 sich an ihm historisch be-
deutsame Zusammenhidnge aufweisen lassen. Fiir den Ausgang
der Feudalzeit kime die groBe Riziinser Fehde in Frage. An
ihr lieBe sich das machtvolle Umsichgreifen des Freiherrn Ul-
rich von Riziins darstellen, die Verdringung der kleinen Herr-
schaften innerhalb seines Territoriums, die Zerstdrung ihrer
Burgen, die Heranziehung der Untertanen zur militirischen
Hilfeleistung, die Leiden und Néte des Landvolkes infolge der
unabldssigen Fehden, die Bestrebungen des Volkes, sich vor
ihnen durch eigene Friedensorganisation zu schiitzen. Alle diese
Tatsachen und Zusammenhinge kénnten in der Erzidhlung der
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Erlebnisse eines Heinzenberger Bauers oder in einzelnen Bil-
dern aus dem Leben am Heinzenberg in der Zeit des maéchti-
gen Riziinsers dargestellt werden.

Zweites Beispiel. In der Wirtschaftgeschichte unserer Téler
ist vom ausgehenden Mittelalier an der Kampf um den ertfor-
derlichen Wirtschaftsraum fiir die zahlreiche Bevolkerung die
am stidrksten in Erscheinung tretende Tatsache. Sie kann jedoch
dem Schiiler nicht eindriicklich zum BewuBtsein gebracht wer-
den, wenn man bloB auf sie hinweist und ihm erkldart, daBB
damals auch dem schlechtesten und nur schwer zuginglichen
Stiick Boden, dessen Nutzung sich heute nicht lohnt, der gréBte
Wert beigemessen wurde. Wenn man aber erzdhlt, wie eine
ganz bestimmte Familie durch Reutung im Walde ein Gut schuf,
welches heute noch existiert, und welches jeder Schiiler selbst
kennt, und die Schicksale dieses Hofes oder Maiensésses in der
Folgezeit schildert, so wird jene Tatsache lebendig, erschlieft
sich wirklichem Verstdndnis.

Drittes Beispiel. Wenn irgendwo, so 14Bt sich an der Straf-
gerichtsbarkeit ein Fortschritt in der Geschichte aufweisen. Um
dies darzutun, wird man Strafen und Rechtsgang des ausgehen-
den Mittelalters auch in der Schule darstellen. Auch dies soll
aber nicht geschehen, indem man die Verbrechen und ihre
Strafen aufzidhlt, wie sie in einem Kriminalstatut enthalten sind
oder in einer Geschichte des Strafrechts. Es gilt vielmehr, einen
konkreten StrafprozeB, wie er sich in der eigenen Gegend ab-
gespielt hat, im einzelnen darzustellen. Das ist verhédltnismaBig
leicht, da solche Prozesse in groBerer Zahl mit allen zur bild-
haften Ausgestaltung erforderlichen Einzelziigen in Urkunden
niedergelegt sind. Pieth hat im ersten Band seines Schulbuches
S. 154 eine solche Gerichtsverhandlung dargestellt. Nach un-
serer Auffassung miifite diese Erzdhlung jedoch viel ausfiihr-
licher gehalten sein. Es sollte geschildert sein, welches Ver-
brechen vorgefallen, unter welchen Umstidnden es sich ereig-
nete, wie und von wem der Titer in Gewahrsam genommen
wurde, welche Strafe fiir seine Tat bestimmt war, wie sich die
ganze Gerichtsverhandlung im einzelnen abgespielt hat.

Diese wenigen Beispiele lassen erkennen, wie wir uns die
Verbindung der methodischen Vorziige der monumentalischen

Geschichtsdarstellung mit der antiquarischen Geschichtsbetrach-
tung vorstellen.

V.

Wenn sich der Lehrer nun vornimmt, seinen Geschichts-
unterricht in der dargelegten Weise zu erteilen, so wird er gleich
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gewahr, daBB er sich dafiir an kein Lehrbuch halten kann und
dem Lehrplan die Gefolgschaft versagen muB.

Vor allem muBl das Dogma der Kontinuitdt iiber Bord ge-
worfen werden. Es schreibt ja vor, daBl die geschichtliche Dar-
stellung aus einer Kette von Tatsachen zu bestehen habe, die
im Gang durch die Jahrhunderte nicht abreiBen diirfe. Daraus
ergibt sich dann eben je nach der zur Verfiigung stehenden
Unterrichtszeit ein mehr oder weniger knapper Abri8 der Ge-
schichte. Wenn im Gegensatz dazu unsere Forderung erfiillt
werden soll, so kann es sich nur darum handeln, aus der Masse
der geschichtlichen Tatsachen einige wenige Gestalten, Ereig-
nisse und Zustinde auszuwihlen, an denen sich wesentliche
Ziige einer bestimmten Epoche oder Lebenserscheinungen von
typischer Bedeutung fiir alle Zeiten, also auch die Gegenwart,
aufweisen lassen. Die schwierige methodische Aufgabe besteht
dann in der Ausgestaltung des gewidhlten Themas zu einer
moglichst lebendigen Erzdhlung. Die Geschichte lost sich also
auf in Geschichten. Der Geschichtslehrer an der Volksschule
muB Geschichten erzdhlen konnen. Er kann seinen kleinen Zu-
hérern aus der Geschichte nur das wirklich nahebringen, was
er ihnen in der Form «einer Geschichte» erzihlen kann. Was
von historischen Ereignissen nicht zum Gegenstand «einer Ge-
schichte» gemacht werden kann, eignet sich nicht fiir den Un-
terricht an der Volksschule.

Wir haben oben die Gestalten und Ereignisse aufgezihlt, in
deren Geschichten sich fiir die Schule die Weltgeschichte der
Neuzeit etwa auflosen konnte. Auch die Schweizergeschichte
und die Biindnergeschichte wiirden im Geschichtsbuch nach
unserem Sinn nicht durch mehr als vielleicht je 12 bis 15 Er-
zihlungen vertreten sein.

Die Erzidhlungen aus der Biindnergeschichte hétten sich etwa
mit folgenden Stoffen zu befassen:

1. Bilder aus der Urgeschichte:

Ausgangspunkt: Eine ganz bestimmte Hoéhle als Wohnstittte
urgeschichtlicher Menschen, die Ausgrabung
einer urgeschichtlichen Siedlung.

Ausgestaltung: Erzdhlung der Lebensschicksale einer Sippe
von Jagern, Fischern, primitiven Ackerbauern.

Beispiele: «Die Wolflinge und die Fischfinger» von
Georg Lindenlaub (Geschichtsunterricht im
neuen Geiste I).
«Die Inselleute vom Bodensee» von Karl Kel-
ler-Tarnuzzer.
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2. Der Ubergang vom Gemeineigentum zum Individualeigen-
tum.

Beispiel: «Der tolle Hugbald» von Georg Lindenlaub
(Geschichtsunterricht im neuen Geiste I).
Auswertung: Die eigene Dorfmark (ihre Einteilung; All-

mende, Gemeinatzung).

Die Darstellung der Friihzeit ist besonders dankbar fiir den
Unterricht, weil in ihr die Kulturzustidnde viel einheitlicher sind,
als in den spidteren Zeitaltern, in denen sie sich von Ort zu
Ort stark differenzieren. Es diirfen deshalb urgeschichtliche Er-
zdhlungen aus der iibrigen Schweiz und aus Deutschland un-
bedenklich fiir die Darstellung der heimatlichen Verhiltnisse
verwendet werden.

3. Aus der karolingischen Zeit.

Beispiel: Gerichtstag auf Hohenridtien als kirchlichem
' und weltlichem Mittelpunkt der Hundertschaft
Domleschg-Heinzenberg-Schams.

4. Aus der Feudalzeit.
Beispiele: Die groBe Réziinser Fehde; der Schamser-
krieg.
Zugleich als Uberleitung zu

5. Die Griindung der Volksbiinde.

6. Die freien Walser.

Beispiel: Erzdhlung der Schicksale einer Familie auf
: ihrer Wanderung aus dem Formazzatal ins
Rheinwald, nach Safien und an den Heinzen-

berg (3—4 Generationen).

7. Die Schaffung neuen Kulturlandes.

Beispiel: Die 5 Briider Camenisch aus Urmein reuten
das MaiensdB3 Diirrwald. Ihr Verhiltnis zur
Nachbarschaft, zur Gerichtsgemeinde und zur
Herrschaft. Der ProzeB vor dem Gericht Hein-
zenberg zu Portein um das gereutete Gut etc.

8. Die Schlacht an der Calven.

9. Die Reformation.

Beispiel: Die Durchfiihrung der Reformation im eige-
nen Tal, in der eigenen Gemeinde. Geschichte
der Kirchgemeinde.



Hiefiir ist die Biindner Reformationsgeschichte
von Dr. Emil Camenisch ein ausgezeichnetes
Hilfsmittel.

10. Ein StrafprozeB im alten Graubiinden.
Es ist ein Beispiel aus dem eigenen Tal zu

wahlen.
11. Die Biindner Wirren.
Beispiel: Das Leben des Jiirg Jenatsch.

Anlehnung an C. F. Meyers Roman, soweit er
nicht im Widerspruch zu den geschichtlichen
Tatsachen steht.

12. Der Verkehr iiber unsere Bergpisse.

Beispiel: Der Sdumer Peter Gruber nach A. Sprecher,
Donna Ottavia.

13. Schulwesen im alten Graubiinden.

Beispiel: Der Maler und Schulmeister Hans Ardiiser.
Seine Lebensgeschichte enthilt zugleich wert-
volle Einblicke in geistige und soziale Zu-
stande.

14. Franzosen und Osterreicher in Graubiinden.

Beispiel: Das Schicksal des Klosters Disentis.
' Wie es im Rheinwald zu und herging nach
IBler, Geschichte der Walserkolonie Rhein-
wald.

15. StraBenbauten. Kampf um die Ostalpenbahn. Rheinkor-
rektion. ;

Beispiel: Das Leben von Oberst Lanicca.

Zu diesen Beispielen, mit Ausnahme der urgeschichtlichen
und der Nr. 8, 11, 12, 13, ist folgendes zu bemerken:

Sie sind der Heimatkunde der Hinterrheintdler, z. T. auch
nur des Heinzenbergs, entnommen. Der Lehrer aus einem an-
dern Kantonsteil wird sich bei der Auswahl an den eigenen
heimatkundlichen Kreis halten. Darin liegen erhebliche Schwie-
rigkeiten. Es ist nicht mdglich, ein historisches Geschichten-
buch zu schaffen, das im ganzen Kanton in gleicher Weise vom
Lehrer zum Nacherzdhlen oder als Lektiire fiir die Schiiler
benutzt werden konnte. Zwar wird ein Lehrbuch, wie das
Pieth’sche auch nach der Umstellung des Unterrichts in un-
serem Sinn nicht iiberfliissig werden. Es wird dem Lehrer nach
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wie vor gute Dienste fiir die Stoffwahl leisten kdnnen. Auch
in der Hand des Schiilers soll es bleiben. Es vermittelt dem-
jenigen, der es durchliest, einen vollstindigeren Uberblick, als
er mit unserer Methode gegeben werden kann. Es wird immer
Schiiler geben, die es aus eigenem Antrieb lesen. Der eigent-
liche Schulunterricht aber soll sich nach unseren Vorschldgen
gestalten. Voraussetzung dafiir ist nun aber eben, daB Ge-
schichtserzdhlungen aus dem heimatkundlichen Stoff der ein-
zelnen Talschaften geschaffen werden. Die ideale Forderung
ginge dahin, daB jeder Lehrer aus den Quellen und der Litera-
tur des Ortes, an dem er wirkt, je nach seiner besonderen For-
schungsrichtung die Themen wihlen und gestalten wiirde. Diese
Forderung ist unerfiillbar. Vom Lehrer kann nicht verlangt
werden, daB er Geschichtsforscher und schopferischer Ge-
schichtsdarsteller sei. Diese Aufgabe muBl ihm abgenommen
werden durch eine hiefiir nach Ausbildung, Neigung und Ver-
anlagung geeignete Einzelperson oder durch eine Arbeitsge-
meinschaft von Lehrern und Historikern. Die Anforderungen,
welche an eine solche Arbeit gestellt werden miissen, diirfen
nicht unterschidtzt werden. Zwar gibt es eine Anzahl von The-
men, zu denen auch verschiedene der oben aufgezihlten ge-
horen, die bereits so bearbeitet sind, wie sie in der Schule dar-
gestellt werden konnen (z. B. Die Inselleute vom Bodensee, Der
tolle Hugbald, Peter Gruber nach A. Sprecher). Fiir die Weltge-
schichte sind diese Beispiele sehr zahlreich. Geradezu einen
Idealfall stellt die Entstehung der Eidgenossenschaft dar, seit-
dem sie mit gutem Gewissen nach den Traditionsquellen, wie
sie der Tschudischen Darstellung, auf welcher der Wilhelm
Tell von Schiller fuBt, zugrundeliegen, erzdhlt werden darf
(Forschungen von Prof. Karl Meyer). Eine herrlichere Ge-
schichtserzdhlung fiir die Schule kann gar nicht ausgedacht
werden. Auch die Ausfithrung unseres Bildes Nr. 7 «Die Ge-
schichte des MaiensdBes Diirrwald» wird dem Lehrer nicht
allzu groBe Schwierigkeiten bieten, wenn einmal der Historiker
seine Arbeit getan hat, die ebenfalls leicht zu bewiltigen wire
(s. P. Liver, Zur Rechts- und Wirtschaftsgeschichte des Hein-
zenbergs, Biindner Monatsblatt 1932 und die Besprechung in
der Vierteljahrsschrift fiir Sozial- und Wirtschaftsgeschichte
1936).

Wer aber etwa an die Ausarbeitung des Bildes «Die Riziin-
serfehde» gehen wiirde, miite bald gewahr werden, daB iiber
die bisher geleistete Arbeit des Historikers hinaus eine grofSe und
schwierige Aufgabe zu erfiillen wire. Wenn die Erlebnisse des
Heinzenberger Bauers, der dieses Geschehen miterlebt hat, er-
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zahlt werden sollen, so ist dessen ganze Umwelt darzustellen,
Haus und Hof, die Arbeit auf dem Feld, der Verlauf der Mark-
genossenschaftsversammlung, die Tatigkeit des herrschaftlichen
Ammanns, dann das Auftreten des Freiherrn von Raiziins in
der Gerichtsversammlung, die Zerstorung einer Burg, Kampf-
handlungen und Brandschatzung, die Beratungen der Vertreter
der einzelnen Gerichtsgemeinden iiber den Landfriedensschutz.
Das alles miiBte in eine Handlungseinheit gebracht und bildhaft
gestaltet werden, d. h. die einzelnen Szenen miilten so erzidhlt
werden, dall der Zuhorer sie sich als plastisches und farbiges
Bild vorstellen kdnnte. Wenn dieses Bild aber einigermaBen
historische Treue soll beanspruchen kdnnen, so mull es aus der
Vertrautheit mit einer groBen Menge kulturhistorischer Tat-
sachen heraus entworfen sein.

Historische Treue miissen wir von jeder Geschichtserzih-
lung fiir die Schule verlangen. Wir miissen uns strenge davor
hiiten, ins Fabulieren hineinzugeraten. Der Historiker mul3 uns
das Zeugnis ausstellen konnen, daBB wir unsern Schiilern nichts
erzdahlen, was feststehenden Tatsachen widerspricht, und daB
die Vorginge, welche wir schildern, sich so abgespielt haben
konnen, wie wir sie in der Schule darstellen. Dann diirfen wir
auf die Frage des Kindes: «Ist das wahr?» getrost antworten:
«Ja, so ist es gewesen».

VI

Zum SchluB mochte ich noch darauf hinweisen, daB ein
Lehrmittel fiir den Geschichtsunterricht besteht, das als Ver-
wirklichung der Postulate, welche ich hier aufgestellt und be-
griindet habe, betrachtet werden kann. Sein Titel lautet: Ge-
schichtsunterricht im neuen Geiste. Im Namen der Arbeitsge-
meinschaft fiir Geschichtsunterricht des Bremischen Lehrer-
vereins herausgegeben von Friedrich Walburg, Studienrat in
Bremen. Im Jahre 1920 hat sich in Bremen im AnschluB3 an
einen Kurs iiber die Neugestaltung des Geschichtsunterrichts
von Studienrat Walburg eine Arbeitsgemeinschaft gebildet,
welche die Umgestaltung des Geschichtsunterrichts praktisch
durchgefiihrt hat durch die Herausgabe des genannten Lehr-
mittels und seine Erprobung im Unterricht. Dieses Geschichts-
lehrwerk umfaf3t 6 Biande.

Teil I: Urgeschichte;

» II: Germanische Friihgeschichte;
» III: Deutsches Mittelalter;
» IV: Vom Mittelalter zur Neuzeit;
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Teil V: Neuere Geschichte. Das Zeichen des Absolutismus;
» VI: Neueste Geschichte. 1789—1871.

Jeder Band zerfillt in einen wissenschaftlichen Teil, in dem
die Stoffauswahl und Stoffwertung begriindet und die einzelnen
Zeitabschnitte, welche in den folgenden Erzdhlungen behandelt
werden, in ihrer Bedeutung und Besonderheit charakterisiert
und in den groBen historischen Zusammenhang hineingestellt
sind. Gute Hinweise auf die Literatur erleichtern dem Lehrer
das eingehendere Studium, zu dem diese wissenschaftliche Ein-
leitung anregt. Der zweite, der Hauptteil des Bandes, enthilt
die Erzihlungen, Geschichten, wie wir sie hier fiir den Ge-
schichtsunterricht an der Volksschule gefordert haben. Im 4.
Band «Vom Mittelalter zur Neuzeit» finden sich z. B. folgende
Erzdhlungen: I. Fiir die Zeit der Erfindungen und Entdeckun-
gen 1. Johann Gutenberg, 2. Zu neuen Welten, 3. Die Erobe-
rung des Goldlandes Peru, 4. In der alten Reichsstadt Niirn-
berg. Jede dieser Erzdhlungen umfaBt 12 bis 14 Druckseiten.
Eine knappe Einleitung stellt jeweils den historischen Zusam-
menhang her. Die Erzihlungen sind in kurze Abschnitte ge-
gliedert, in denen eine Szene, ein Bild dramatisch gestaltet ist.
Zur Auswertung*) werden im Anschlull daran schlagwortartig
diejenigen historischen Tatsachen und Zusammenhinge genannt,
welche durch die Erzdhlung zur Anschauung gebracht worden
sind. Die Erzdhlungen allein, ohne wissenschaftliche Einlei-
tung und ohne Anmerkungen fiir die Auswertung sind als Schii-
lerhefte mit Illustrationen separat erschienen. Die Sammlung
tragt den Titel «Geschichte in Erzdhlungen». Nicht alle diese
vielen Erzdhlungen sind gleich gut gelungen, was ja selbstver-
standlich ist, da sie von verschiedenen Verfassern stammen und
sich nicht jeder Stoff gleich gut fiir diese Art der Behandlung
eignet. Aber ich betrachte dieses Werk als eine hervorragende
Leistung. Es verdient seinen Titel «Geschichtsunterricht im
neuen Geiste» voll und ganz. Denn es macht wirklich ernst mit
der vielgeforderten und kaum je praktisch durchgefiihrten Neu-
gestaltung des Geschichtsunterrichts**). Von uns kann es in-

*) Wir mochten hier noch besonders betonen, daB diese nicht vernach-
lassigt werden darf.

**) Wir mochten es aber nicht unterlassen, werivolle Versuche, wenig-
stens einzeln der hier erhobenen Forderungen praktisch zu verwirklichen,
anzuerkennen. Wir haben in diesem Sinne unsere Schweizergeschichte fiir
Biindnerschulen von Prof. Pieth besprochen und mdchten hier noch hin-
weisen auf Jaggi Dr. A., Aus der Geschichte der letzten hundert Jahre.
Ein Lesebuch fiir Schule und Haus. Staatlicher Lehrmittelverlag und Paul
Haupt, Bern 1936, sowie auf die separat gedruckte Einfithrung dazu. Der
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dessen nicht einfach iibernommen werden, weil es nicht Schwei-
zer- und Biindnergeschichte enthilt. Zur Behandlung der Welt-
geschichte jedoch, soweit sie fiir die Volksschule (inkl. Sekun-
darschule) in Betracht kommt, diirfte es sich auch fiir uns sehr
gut eignen. Ich mochte jedem Lehrer empfehlen, sich mit ihm
vertraut zu machen und es im Unterricht zu verwenden. An
solchen Versuchen, vom geeigneten Lehrer angestellt, wiirde

Verfasser geht von den gleichen grundlegenden Einsichten aus, wie die
Herausgeber des Werkes «Der Geschichtsunterricht im neuen Geiste» und
wir wir sie zu entwickeln versucht haben. Einige Stellen aus seiner Ein-
fithrung mogen dies belegen: «Was in der Geschichte oder sonstwo nicht
durch Vernunft, Gefiihl oder auch Glaube ergriffen werden kann, sondern
einfach hingenommen werden muB, ist iiberhaupt nicht bildend, wenn man
die rein formale Ubung des Gedichtnisses hier nicht beachtet». «Jedenfalls
ist es sehr schwer, dem Kinde zu sagen, «wie es eigentlich gewesen Sei».
Der kindliche ErkenntnisprozeB in ihm beginnt nidmlich mit dem Erfassen
des Einzelnen, Konkreten, Bildhaften. Es ist innerlich darauf angewiesen,
daB man ihm von den einzelnen Minnern, den einzelnen Vorgingen, den
einzelnen Gedanken, Wiinschen, Beschwerden, Uberlegungen berichte». «Das
Geschichtsbuch hat in erster Linie die Aufgabe, die Tatbestinde, die kon-
kreten Fakten darzustellen. Das kann geschehen in Form von besonders
geeigneten Quellenausschnitten oder in Gestalt der anschaulichen Erzih-
lung, die sich in moglichst weitem AusmaB auf Quellenkenntnis stiitzt».
«Zum SchluB sei hier iiberhaupt noch eines lebhaft betont: Trotz alledem
und bei alledem, was iiber Quelleninterpretation, Beheben psychologischer
Schwierigkeiten und Herausarbeiten der Leitlinien gesagt worden ist, glaubt
der Verfasser, im Mittelpunkt des Geschichtsunterrichts in der Volksschule
miisse immer stehen bleiben der konkret und fesselnd aufgebaute Tatbe-
stand, das farbige, einprigsame Bild, das haften bleibt, bevor sein tiefster
Sinn erahnt und ausgeschopft werden kann». Aus diesen AuBerungen geht
hervor, daB zum mindesten die Motive fiir eine Neugestaltung des Ge-
schichtsunterrichts bei Jaggi weitgehend mit den unsrigen iibereinstimmen,
und daB sich auch seine methodischen Grundsitze enge mit den von uns
entwickelten beriihren. Aber das Lesebuch fiir Schule und Haus, das Jaggi
geschaffen hat, sieht in mancher Hinsicht anders aus, als es nach unseren
Vorschligen aussehen miiBte. Zwar finden sich in ihm verschiedene Stiicke,
die sich sehr gut fiir den Unterricht in unserem Sinn verwenden lieBen.
Der Lehrer wird sicher gut daran tun, sich bei der Behandlung der Schwei-
zergeschichte des 19. Jahrhunderts in diesem Buch umzusehen. Wenn man
es durchliest und als Ganzes betrachtet, so wird man von unserem Stand-
punkt aus etwa folgende Vorziige und Mingel feststellen: Es wechseln
Kapitel, die der Verfasser selbst erzidhlt, ab mit solchen, die aus ausge-
wiahlten Quellenstellen und Berichten von Zeitgenossen, die bedeutsame
historische Vorgidnge personlich erlebt haben, bestehen. Aus diesem
Grunde haftet der Darstellung eine stérende UngleichmiBigkeit an. Neben
anschaulich erzdhlten Abschnitten, wie «Handel und Gewerbe leiden» (105)
cder «Ratsherr Joseph Leu» (112) stehen Quellenstellen, die dem Leser,
welcher die historischen Tatsachen nicht schon kennt, also insbesondere
dem Schiiler, eine ganz ungeniigende Vorstellung vermitteln, man ver-
gleiche z. B. «Wie Freunde und Gegner die neue Patrizier-Regierung be-
urteilen» (63), «Aus dem Bundesvertrag» (67), «Das Feuer von Paris ziindet
in Wien» (142), «Die Berliner geraten in Aufregung und stecken die Kopfe
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sich erweisen, ob die von uns hier dargelegten methodischen
Gedanken, Forderungen und Erfahrungen richtig und praktisch
verwertbar sind oder nicht. Wenn sie als brauchbar befunden
wiirden, so miilte die Aufgabe in Angriff genommen werden,
den schweizer- und biindnergeschichtlichen Stoff in der von
uns oben skizzierten Art und Weise nach den gleichen metho-
dischen Grundsidtzen zu gestalten.

zusammen» (144), «KoOnigliche Versprechungen — Zwei Schiisse — Die
Miitze ab» (144), dann die bloBe Wiedergabe der wichtigsten Artikel der
Verfassungen der Eidgenossenschaft und einzelner Kantone. Alle diese
Stiicke wiirden sich eignen zur Veranschaulichung von einzelnen Ziigen der
zusammenhédngenden historischen Erzdhlung. Fiir sich allein geben sie dem
Leser einen bildhaften Eindruck, vermdgen aber die Bedeutung und den
Zusammenhang der Tatsachen, auch da wo sie an einen erzidhlenden Teil
anschlieBen, nicht zu erhellen.

Anstelle der dramatisch aufgebauten Erzdhlung, in der eine bedeutsame
historische Einsicht aus dem FluB des Geschehens sich ergibt, haben wir
hier einzelne Momentbildchen, einen raschen Wechsel von fliichtigen Ein-
driicken, die sich nicht zum einheitlichen Erlebnis zusammenfiigen. Einzelne
Quellenzeugnisse konnen auch recht nichtssagend sein, so wie sie fiir sich
allein dastehen, z. B. «Bismarck als Minister» (151). Auch wo der Ver-
fasser zusammenhdngend erzdhlt — und das sind, wie gesagt, die besten
Teile des Buches — sucht er die Anschaulichkeit der Darstellung mehr da-
durch zu erreichen, daB er charakteristische Einzelziige hervorhebt, als daB
die ganze Erzdhlung als solche durch dramatischen Ablauf packend wirken
wiirde. Es muB dem Verfasser allerdings zugutegehalten werden, daB er
eine Epoche zu behandeln hatte, die sich nur in wenigen Ereignissen und
Gestalten zur Behandlung in der Form von «Geschichten» eignet. Immerhin
zeigt z. B. der Abschnitt iiber die Fabrikgesetzgebung, die er geschickt in
den Rahmen der Lebensbeschreibung des ersten Fabrikinspektors, Fridolin
Schuler, hineingestellt hat, daB selbst ein solcher Stoff in der Form der
Lebensgeschichte eines Mannes sehr schon dargestellt werden kann. Es ist
aber iiberhaupt nicht mdglich, die politischen und wirtschaftlichen Probleme
des 19. und 20. Jahrhunderts, wie Weltbiirgertum und Nationalstaat, die
Auseinandersétzung zwischen Liberalismus und Konservatismus, Kapitalis-
mus und Sozialismus in der Volksschule mit Erfolg zu behandeln. Das
Verfahren Jaggis, AuBerungen der Vertreter gegensitzlicher Anschauungen
in solchen Fragen einander gegeniiberzustellen, diirfte kaum geeignet sein,
eine Kldrung herbeizufithren, es wird eher der Verwirrung Vorschub leisten.
Das Kapitel «Vom Kampf fiir und gegen unsere heutige Wirtschaftsord-
nung» wiirde ebenfalls kaum geeignet sein, den Schiiler wirklich zu be-
lehren, auch wenn, was da im zweiten Absatz ausgefiihrt wird, wirklich
richtig und fiir die bestehende Wirtschaftsordnung im Gegensatz zu irgend-
einer anderen charakteristisch wire, was recht fraglich ist, aber hier nicht
auszumachen ist, in der Schule aber auch nicht ausgemacht werden kann.

Wir glauben, daB sich das Buch Jaggis als Ganzes viel besser als an-
regendes Lesebuch fiir den reifen Geschichtsfreund, denn als Schulbuch
eignen wiirde; immerhin enthilt es einzelne Stiicke, die sich auch fiir die
Schule sehr gut verwenden lassen, wie oben bemerkt wurde.
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