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Die Aufgabe des Geschichtsunterrichts
an schweizerischen Mittelschulen.

Referat, gehalten in der 4. Versammlung Schweizerischer Geschichtslehrer
in Olten am 16. Mai 1915 von Dr. Albert Barth (Tochterschule), ;Basel.

Es ist ein umfassendes, gerade heute tief einschneidendes und
an Gefahren reiches Thema, das ich hier zu behandeln habe. Um-
fassend in erster Linie : Nicht nur greift es ein in die grundlegenden
Fragen der Erziehung iiberhaupt, sondern es ist auch im letzten
Jahrzehnt in verschiedenen Formen immer wieder behandelt worden.
Der Verfasser eines vor kurzem iiber unser Thema erschienenen
Buches, der Thnen allen bekannte Herausgeber von ,,Vergangenheit
- und Gegenwart‘‘, gesteht z. B. in der Einleitung seines Buches, er
habe fiinf Jahre daran gearbeitet, ,,aber als undurchfithrbar erwies
sich meine urspriingliche Absicht, die ganze Literatur systematisch
durchzuarbeiten, ich héatte dann noch fiinf Jahre Zeitschriften lesen
miissen.’!) Das Thema ist aber auch mit tausend Faden verwoben
mit dem, was sich in unseren Tagen abspielt. Die weltbewegenden
Ereignisse, deren mitlebende Zeugen wir alle sind, deren geistigen
Ertrag aber erst spitere Generationen ganz werden erfassen und ein-
heimsen konnen, haben auch bei uns begonnen, die Gedanken iiber
vaterlindische und damit geschichtliche Erziehung anzuregen und
aufzuregen. Es wird eine Umgestaltung der Lehrpldne von seiten
des Bundes verlangt, um dieser Seite der Erziehung kiinftig mehr
Raum zu schaffen.?) So wenig abgeklirt nun zwar allerwirts die
positive Seite der Frage ist, d. h. Ziel und Inhalt dieser Forderung,
so steht doch fest, dass diese in erster Linie an das Fach der Ge-
schichte herantreten wird. Von uns Geschichtslehrern wird man die /
Hauptarbeit auf dem Gebiete einer erweiterten vaterlindischen
Erziehung fordern.

Aber gerade an diesem Punkte liegt auch die Gefiahrlichkeit unse-
res Themas : Man wird sich leicht mit grossen Worten und kiihnen
Programmen beruhigen. Man wird so gern und leicht, wenn uns
wirklich ein neuer nationaler Aufschwung kommen sollte, annehmen,
das habe unser bisschen Unterricht getan. Und doch sagen uns gerade

1) F. Friedrich, Stoffe und Probleme des Geschichtsunterrichts in héhern
Schulen. Teubner, 1915,

2) Man vergleiche K. Falke, Der schweizerische Kulturwille; M. Grossmann,
Nationale Forderungen an die schweizerische Mittelschule; K. Falke, Das demo-
kratische Ideal und unsere nationale Erziehung.

Bchweiz. Padagog. Zeitschrift. 1915. 9
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die heutigen Ereignisse ein deutliches Wort davon, wie verschwindend
klein die Wirkung gehorter und erzihlter Geschichte neben der Wir-
kung selbsterlebter Geschichte ist : Volker, die sich iiber die Betrach-
tungsweise ihrer Vergangenheit niemals hatten einigen kénnen, sind
heute durch die gewaltigen Hammerschlidge der erlebten Tatsachen
zu einem unzerbrechlichen Ganzen zusammengeschweisst worden.
Drum darf das alte béarbeissige Wort Oskar Jagers noch immer als
Warnungstafel iiber alle Verhandlungen gehiingt werden, die den
Aufgaben des Geschichtsunterrichts gelten : ,,Der junge Lehrer hiite
sich vor den hochdaherfahrenden Worten der Reglemente, der Direk-
torenkonferenzen, der Lehrerversammlungen. Und wenn er irgendwo
liest, oder auf Versammlungen oder bei Festessen hort, was alles durch
unsern Geschichts- und andern Unterricht Grosses auf der Welt her-
vorgebracht wird, und dass der Schulmeister bei Sadowa gesiegt habe,
so schlage er an seine Brust und spreche: Gott ,,sei mir Siinder
gniidig. ")

Doch alle diese berechtigten Bedenken schliessen nicht aus, dass
auch wir wieder einmal dieses alte Thema behandeln und fiir unsere
Zeit und unsere Verhiltnisse eine Antwort suchen diirfen, dass wir
Lehrer der Geschichte von der Kleinarbeit des Tages aus wieder ein-
mal die Frage stellen diirfen: wo wollen wir eigentlich hinaus mit
all unserer Arbeit, welche Rolle soll und kann sie im ganzen der Er-
ziehungsarbeit spielen.

Das Thema lautet umfassend : ,.Der Geschichtsunterricht an
schweizericshen Mittelschulen.” Da heisst es fiir mich zunéchst
beschrinken, beschrinken auf das, was mir als die Grundfrage er-
scheint, von der alle andern abhéngen, beschrinken auf das, was
der Umfang einer Stunde erlaubt. Erwarten Sie also nicht von mir,

\| - dass ich Thnen einen neuen, vielleicht sogar nach Klassen detaillierten
Lehrplan aufstelle, der nun fiir alle unsere Mittelschulen Geltung
haben konnte. Erwarten Sie auch nicht, dass ich nun im einzelnen

* von Mitteln und Wegen sprechen kann, die unser Geschichtsunterricht
beniitzen muss, um zu einem guten Ziele zu gelangen. Auch die
hinter unserer Frage liegenden Fragen vom Wert des Geschichts-

. ~studiums oder gar ,,vom Nutzen und Nachteil der Historie fiir das

~> “Leben*, wie sie Nietzsche gestellt hat, lasse ich auf sich beruhen.
Diese Fragen werde ich notwendigerweise hier und dort streifen
miissen. Ich beschrinke mich vielmehr auf die Frage nach den A uf -

) Oskar Jéager, Aus der Praxis, S. 3.
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gaben und Zielen des Geschichtsunterrichts an den
schweizerischen Mittelschulen, wobei ich vor allem den Kursus der

Geschichte im Auge habe, der die Fiinfzehn- bis Neunzehnjihrigen /-

in die Welt der Vergangenheit, in die Welt menschlichen Geschehens
und Handelns einfiihren soll. Denn auch die schweizerische Mittel-
schule ist bekanntlich ein fliessender Begriff. Schon rein &dusserlich
umfasst sie z. B. in Basel acht Jahre, im Aargau nur vier. Und noch
eines muss ich vorausschicken, was mit meiner ganzen Auffassung
von Erziehung tiberhaupt zusammenhiéingt: Wenn ich von den
Aufgaben irgendeines Unterrichtsgebietes rede, so denke ich nicht
in erster Linie an die Stoffmassen die bei der Maturitdt gewusst
werden sollten, nicht an das, was die Lehrziele der verschiedenen An-
stalten ausmacht. Das alles kann ich nur als Mittel zum eigentlichen
Zweck bewerten. Dieser eigentliche Zweck aber liegt fiir mich in den
juﬁgéfﬁﬂMénscheﬁ;* die wir zu bilden haben. Die Frage nach den Auf-
gaben des Geschichtsunterrichtes stellt sich mir also in folgender
Form : Wie sollten die Menschen beschaffen sein, die diesen Unter-
richt genossen haben, welche Kréfte, Impulse, Fahigkeiten und Werte
sollten bei den jungen Leuten durch den Unterricht stéirker, reifer
wirksamer geworden sein ? Ich suche mich an einem Punkte zu orien-
tieren, der jenseits der letzten Unterrichtsstunde und in dem durch
unsern Unterricht erzogenen Menschen liegt. Was nur gelernt wird,
um gewusst zu werden und ohne alle Aussicht, irgendwie und -wo
wirksam zu werden, das ist Ballast in der Schule wie im Leben. Die
raffinierteste Examensfihigkeit und die prisentabelste ,,allgemeine
Bildung** sind doch im Grunde nur Scheinleistungen. Wo dagegen
ein wenig Freude geweckt worden ist, tiefer in ein Stoffgebiet ein-
zudrlﬁgen, wo die elementare Fihigkeit gefordert worden ist \Dlnge
und MerWhmden und nach ihrem wahren Werte zu unter-
scheiden, wo etwas an’Methode geistiger Arbeit gewonnen, wo die
Gabe der” Mlttellung verfeinert worden ist, nur da hat der Unterricht
reale Werte geschaffen. — A)
Unter diesen Voraussetzungen lautet nun also meéine >_genaue
Fragestellung zum heutigen Thema: Welche Kraf te und
Werte kann und soll unser Geschichtsunterricht bei den zur Hoch-
schule oder ins praktische Leben abgehenden Schiilern zu fordern

und zu entwickeln trachten? Was soll er versuchen in ihnen zu
wecken fiir ihr persénliches Leben und vor allem fiir ihr Miterleiden, |

ihr Mitschaffen oder ihr selbstindiges Bauen am Leben der Gemein-
schaft, in erster Linie des vaterlindischen Staates ?



Die Frage nach dem-’Sj;off]jchen,f also nach dem, was einer als
Gedichtnisbesitz mit aus der Schule tragen sollte, ist damit in zweite
Linie geriickt, aber nicht als gleichgiiltig erkldrt. Ich weiss wohl,
" dass ein grosserer Reichtum an geistigem Stoff im ganzen auch die
_ grossern Entwicklungsmoglichkeiten gewihrt, dass es ein Banausen-

~ tum der leeren Kraftentwicklung gibt, dem ich so wenig das Wort
reden will wie dem toten Ballast einer gelehrt tuenden Représen-
tationsbildung. Damit soll nichts Neues gesagt sein. - Das alles scheint
mir nur der fast selbstversténdliche Ertrag der padagogischen Arbeit
der letzten anderthalb Jahrhunderte zu sein. Herbart hat diese
Anschauung von den Aufgaben des Unterrichts schon unter den Be-
griff des&oimykenden Interesse}ebraeht das er als @ aller Unter-
richtsarbeit hingestellt hat. Entkleidet von einer uns heute schwer
geniessbaren Sprache, und von den Vergriéberungen seiner Nach-
. folger, bleibt doch seine Aufgabenstellung fiir den Unterricht eine
unversiegliche Quelle der Anregung fiir alles Denken iiber Erziechungs-
fragen, somit auch fiir das Denken iiber die Aufgaben des Geschichts-
unterrichts. Ich musste das vorausschicken, um Ihnen zu zeigen,
wie ich die mir gestellte Aufgabe verstehe, und um mit allem folgen-
den nicht in der Luft zu schweben.

L3 ES
*

Gestatten Sie mir zunéchst, in aller Kiirze eine Orientie-
rung iiber den Sta.nd unserer Frage. Es soll keine
auf Vollstindigkeit emgestellte historische Abhandlung iiber den
Geschichtsunterricht im Altertum, Mittelalter und der Neuzeit sein,
wobei moglichst alle Zeugen der Vergangenheit zum Worte kommen
miissten, die sich schon iiber den Gegenstand ausgesprochen haben
oder in Konsequenz ihrer sonstigen Denkweise sich so oder so ge-
dussert haben konnten. Es geniigt mir, drei Hauptlinien aufzuzeigen,
aus denen hervorgehen soll, wie sich friithere Zeiten zu unserer Frage
gestellt haben.

1. An Geschichtsunterricht denkt man bekanntlich erst seit
dem 16. und 17. Jahrhundert. Damalssoller allerlei Neben -
zwecken dienen, ein elgener in der Erkenntnis der Geschichte
selbst liegender Wert und eine eigene Auigabe werden ihm nicht zu-
gestanden. Es ist bekannt, wie Luther mit hohen Worten von
der Nitzlichkeit der ,,Historien‘ sprlcht 1) sie sollen lebendige Illu-

1)-Z. B. in dem Sendschreiben an die Ratsherren.
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strationen zu den zehn Geboten, fiir Gottes Gerechtigkeit und seinen
Heilsplan mit den Menschen bilden. Ebenso schétzten die Jesu -
iten fiir ihre kiinftigen Beichtviter an Fiirstenhofen eine gewisse
Kenntnis der Genealogie, Heraldik und Fiirstengeschichte, die sie
als ,,Erudition® bezeichneten. Ihre Ziglinge sollten sich unter adligen
Herren nicht als minder gebildet vorkommen miissen oder gar sich
durch Unwissenheit blamieren. Auch A. H. Francke hat die
Geschichte den Rekreationsiibungen zugerechnet und ihr somit
eine Stelle im Unterricht angewiesen in der Zeit, da die Schiiler zu
richtiger Arbeit zu miide waren. Klassisch fasst diese Auffassung
von der Aufgabe der Geschichte und des Geschichtsunterrichts Leib -
niz zusammen. Ich lasse ihn daher selber zu Worte kommen :
,»2Auch die Geschichte hat ausser der Ergotzung keinen Wert als den,
dass mit ihrer Hiilfe die Wahrheit der christlichen Religion erwiesen
werden kann, was sonst nicht moglich wire. Sonst geniigt einem
Manne, der fiir den Gebrauch des Lebens Grosses leisten kdnnte, ein
ungefidhrer Abriss der Universalgeschichte und einige merkwiirdige
Geschichten, die sich passend im Gespriach verwenden lassen, wohin
auch Scherze und Witze gehoren.‘?)

Der Geschichtsunterricht, der nirgends grundsétzlich und griind-
lich betrieben wurde, hatte also neben apologetischen Zwecken fiir
die sich bekdmpfenden Konfessionen lediglich die Aufgabe, ein ganz
bescheidenes Stiicklein der allgemeinen Bildung darzustellen. Diese
ganze Anschauung hat wohl am lingsten ihr offizielles Dasein in
héhern Madchenschulen gefristet. Seit die Méadchenbildung nicht
mehr als blosse Dekoration, sondern auch als eine ernsthafte Sache
aufgefasst wird, ist sie auch hier im Verschwinden.

2. Eine neue Zeit bricht fiir den Geschichtsunterricht und seine
Wertung an, als um die Mitte des 18. Jahrhunderts auf dem Gebiete
der bildenden Kunst der Bruch mit dem Uberwuchern des rein Deko-
rativen, mit dem Rokokoschnorkel, einsetzte, und die einfache Linie
und Form, wie sie die Antike bot, wieder in ihr Recht eingesetzt
wurde ; das ist auch die Zeit, da Rousseau der verschnorkelten und
verkiinstelten Rokokokultur auf anderm Gebiete den Kampf aufs
Messer ansagte. Schon fiir ihn, wie spéter fiir unsere grossen Dichter,
ist bis zu einem gewissen Grade Natur und Antike eins gewesen. Es
ist kein Zufall, dass Rousseau, der Biicherfeind in der Erziehung,
seinen Emil den Umgang mit Menschen und die ganze ethische Seite

1) Zitiert nach Reins Handbuch der Pédagogik IIT 483, Artikel ,,Geschichts-
unterricht auf hohern Schulen‘ (Neubauer).



126

des Lebens nicht etwa unter wirklichen Menschen erfahren und
erleben lisst — die sind ja so grundverdorben —, sondern ihn zu
diesem Zwecke auf den Thukydides und den Plutarch hinweist. Dort
ist Tatsachenwahrheit statt Reflexionsschnorkeln, dort ist noch Ein-
fachheit statt Kulturraffinement zu finden. ,,Die moderne Ge-
schichte,”” so sagt er, ,lasse ich unberiicksichtigt, nicht nur weil
ihr der Ausdruck fehlt und die Menschen von heutzutage sich alle
gleichsehen, sondern weil unsere Geschichtschreiber einzig darauf
ausgehen, zu glinzen, und daher immer nur stark aufgetragene
Charakterbilder malen, die aber oft gar nichts vorstellen. Die Alten
malen im allgemeinen weniger Charakterbilder, wollen in ihren Ur-
teilen weniger geistreich sein, sind aber verstédndiger.‘‘l)

Von dieser Seite her, d. h. von der Wertung des klassischen
Altertums als der Zeit der klassischen Masstdbe und der klassischen
Gestalten kommt zum erstenmal auch eine positive Wertung der
Geschichte, freilich fast nur der alten Geschichte, fiir die Erziehung
und damit des Geschichtsunterrichts zustande. Sie wird zur Norm,
an der sich das Denken, aber auch das Handeln der
modernen Menschheit aufbauen kann. Der Neuhumanismus, im
weitesten Sinne genommen, hat somit der Geschichte eine neue
Stellung und eine im Zweck der Menschenbildung selbst liegende
Aufgabe zugewiesen. Auch das hat Herbart in seinem System
zum Ausdruck gebracht: sie ist vor allem die Erweckerin der
,»Interessen der Teilnahme®. Aber auch er legt noch ausgesprochen
den Finger auf die alte Geschichte, sie ist ihm doch in ganz
besonderem Sinne ,die Lehrerin der Menschheit*, ein Herodot,
ein Arrian, ein Livius sind ihm die klassischen Erzdhler, an denen
sich auch der heutige Geschichtslehrer bilden kann und soll.2)

Dass die Geschichte so eine praktische Aufgabe fiir die Bildung
des Einzelnen — das Wort ,,Bildung‘‘ hier in seinem urspriinglichen
Sinne als Gestaltung genommen — hat, gilt im 19. Jahrhundert wohl
als eine feststehende Tatsache. Aber diese Bildung ist nun wieder in
doppeltem Sinne aufgefasst worden, d. h. in rein intellektu-
ellem und dann in rein moralische m Sinne. So hat Ziller
und seine Schule die Geschichte neben der Religion als Gesinnungs-
fach bezeichnet und hat dem Geschichtsunterricht die grosse Aufgabe
der Charakterbildung zugewiesen. Ein von Ziller abhingiges Lehr-

1) Rousseau, Emil, IV 110. (Ubersetzt von Sallwiirck.) Ahnlich 93 ff.
2) ,,Umriss pédagogischer Vorlesungen®. Ausgabe Sallwirck Nr. 239 ff., be-
sonders 241, 243, 246,
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buch der Methodik driickt sich z. B. iiber diesen Punkt folgender-
massen aus (man muss auch hier die Sprache mit in Kauf nehmen) :
,,Der Geschichtsunterricht hat die Hauptaufgabe, sittlich-religidse -
Charaktere anzubahnen‘'.!} Oder noch handgreiflicher ein anderes
Buch : ,,Der Geschichtsunterricht soll sich zur Tugend- und Vorbilder-
lehre fiir den Zogling erheben. Er soll ausgehen auf die Erweckung
einer zum Handeln aufgelegten Teilnahme am Menschlichen und
der Gesellschaftsgestaltung‘‘.2) Demgegeniiber bestimmt Oskar Jéger
die Aufgabe des Geschichtsunterrichts als ,,eine auf intensiver Er-
kenntnis vergangener Zeiten gegriindete intellektuelle Befahigung fiir
die Arbeiten der Gegenwart*. Diese historische Bildung wird aber
fir ihn nicht nur im besondern Geschichtsunterricht, sondern vor
allem auch in der Schulung durch die alten Sprachen erreicht. Der
Geschichtsunterricht als besonderes Fach hat nach Jiger nur die
Aufgabe : , Mitteilung und Einprigung eines gewissen Quantums
von historischem Wissen und der Fahigkeit, mit demselben auf ele-
mentare Weise zu operieren.‘3)

Trotz aller Verschiedenheit der beiden Auffassungen, die sich
in Deutschland und zum Teil auch bei uns als die Auffassung der
Volksschullehrer einerseits und der Oberlehrer anderseits so ver-
steinert haben, so dass z. B. Reins grosses ,,Handbuch der Pidagogik*’
den Geschichtsunterricht in zwei reinlich getrennten Artikeln ,,Ge-
schichte an der Erziehungsschule® und ,,Geschichte an den hohern
Schulen‘ behandelt, haben doch beide Betrachtungsweisen das Eine
gemeinsam : Geschichte und Geschichtsunterricht sind nicht mehr
nur ein Hiilfsmittel fiir die Apologetik einer Kirche, auch nicht mehr
blosse Dekoration, um in einem Salon zu glinzen, sondern eine
Forderung des Individuums, ein Mittel zur Entwicklung der Humani-
tit in dem oder jenem Sinne.

3. Heute denken wir beim Reden von den Aufgaben des Ge-
schichtsunterrichts vor allem an die Moglichkeit, dass sie jungen
Leuten das Leben in Gemeinschaften, im Staa te verstiandlicher
und den einzelnen fiir die Einordnung in diese Gemeinschaften taug-
licher machen konne. Man spricht von nationaler, von
staatsbiirgerlicher Bildung durch die Geschichte.
Auch diese Wertung kann mehr eine intellektualistische oder

1) Rude, Methodik I, 138.

2) Reins Handbuch III 467, Art. ,,Geschichtsunterricht in der Erziehungsschule .
(P. Zillig.)

3) Zitiert nach Reins Handbuch III 491.
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mehr eine moralische sein. Von heute stammt auch diese Betrach-
tungsweise nicht. Schon das ausgehende 18. Jahrhundert und mehr
noch die Zeit der Befreiungskriege zeigen hiezu die Ansétze in Deutsch-
land wie in der Schweiz. Aber es ist doch im 18. Jahrhundert weniger
die Geschichte, die diesen Dienst tun soll, als eine rationale Staats-
lehre, z. B. an Hand eines Staatskatechismus. Und ferner denkt man
im 18. Jahrhundert — so z. B. Ulysses von Salis in seinen Erziehungs-
plinen — mehr nur an die Jiinglinge aus regierenden Kreisen, die
kiinftigen Regenten. Erst mit der Zeit, da durch das allgemeine
Wahlrecht die breite Masse einen Einfluss im Staate zu erlangen be-
ginnt, setzt auch systematisch die patriotische Beeinflussung durch
den Geschichtsunterricht ein. Denn das ist die urspriingliche Form
der staatsbiirgerlichen FErziehung: in Preussen Hohenzollern-
geschichten und -legenden, in Frankreich unter Napoleon III. Ver-
herrlichung des Empire, spiter der Revolution und Republik, in der
Schweiz, namentlich seit der Bundesverfassung von 1874 und der
Einfithrung der Rekrutenpriifungen, eine Vaterlandskunde, die die
schweizerische Friihzeit und die Demokratisierung der Schweiz im
19. Jahrhundert verherrlichen soll. Dass in dem ganzen Betrieb eine
gewisse, im Grunde geschichtsfeindliche Oberflachlichkeit lag, hat
man an hdhern Schulen zu jeder Zeit empfunden, und daraus mag
sich eine gewisse Abneigung an manchen héhern Schulen gegen diesen
Unterricht erkliren. Etwa seit dem Jahre 1900 hat dann, von Deutsch-
land ausgehend, eine Bewegung eingesetzt, die diese ersten Ansitze
vertiefen und in einem umfassenderen Sinne auch den Schiilern
héherer Lehranstalten eine Erziehung fiir den Staat geben méchte.
Der Anstoss kam von dem Miinchner Schulrat Kerschensteiner ; ein
Kind dieser Bewegung, das uns Mittelschullehrern besonders nahe
steht, ist die Zeitschrift ,,Vergangenheit und Gegenwart. Recht
instruktiv ist auch eine Anzahl der Schriften der ,,Vereinigung fiir
staatsbiirgerliche Bildung und Erziehung. Durchweg beherrscht
heute der Gedanke an die Erziehung zum Staatsbiirger die amtlichen
oder individuellen Bestimmungen iiber die Aufgabe des Geschichts-
unterrichts. Auch die Zillersche Schule hat diese Schwenkung mit-
gemacht. Das klassische Buch dieser padagogischen Richtung formu-
liert, Einwidnde abwehrend, diese Aufgabe dahin : ,,Als Ziel des Ge-
schichtsunterrichts konnen wir demnach festhalten (d. h. gegen An-
griffe auf die Herbart-Zillersche Schule) : 1. Der Unterricht hat dem
Schiiler die Einsicht in die Entwicklung unseres Volkes bis zur Gegen-
wart und in die Krifte zu vermitteln, die diese Entwicklung bestimmt
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haben. 2. Der Unterricht soll in dem Schiiller Kraft und Willen
pflegen und stérken, an der Weiterentwicklung in charaktervoller
Weise sich zu beteiligen. )

Weniger in der Sprache einer pddagogischen Schule formuliert
denselben Gedanken der — leider jetzt fiir sein Vaterland gefallene
— Schulrat Richard Kabisch : ,,Geschichtsunterricht mit dem Ziel
staatsbiirgerlicher Gesinnung ist mir der Unterricht, der nicht allein
die Kenntnis der staatsbiirgerlichen Einrichtungen, sondern das Ge-
fiihl fiir den Wert des Staates und seiner Einrichtungen hervorruft.
Das ist doch aller geschichtlichen Weisheit letzter Schluss, dass der
Einzelne nicht gedeihen kann ohne das Ganze, und dass das Ganze
nicht bestehen kann ohne die Pflichterfiillung des Einzelnen. Das
Gefiihl fiir diese unlosliche Verbindung der beiderseitigen Interessen
muss geweckt werden.?)

Das ist die dritte Linie, die sich feststellen ldsst, wo von den
Aufgaben des Geschichtsunterrichtes die Rede ist : Er soll die Ein-
ordnurg in ein Ganzes lehren und dem Einzelnen die FEinordnung
in dieses Gefiige erleichtern.

Die drei Richtungen, in denen also, seit iiberhaupt von einem
Geschichtsunterricht gesprochen werden kann, die Aufgabe dieses
Unterrichts gesucht worden ist, sind somit folgende : 1. Der Geschichts-
unterricht dient als Dekorationsstiick der allgemeinen Bildung und
daneben ein wenig als apologetisches Magazin in Kirchenstreitig-
keiten, heute konnte man sagen fiir Zeitungsschreiber. 2. Es wird der
Wert der Geschichte als Lehrerin und Erzieherin des Einzelmenschen,
bald mehr nach der intellektuellen, bald mehr nach der moralischen
Seite betont. Dabei wird aber fast nur, oder doch in erster Linie an
das Individuum gedacht. 3. Die Geschichte wird in dem sich mehr
und mehr demokratisierenden Staatswesen als das Mittel betrachtet,
um Verstdndnis fiir den Staat, richtiges Verhalten dem Staat gegen-
iiber und damit eine Forderung des Staates zu erreichen.

* *
*

ESh/W/ie die Vergangenheit die Frage nach den Aufgaben des Ge-

ichtsunterricht verschieden beantwortet hat, so sind auch heute

1) Rein, Pickel, Scheller ,,Theorie und Praxis des Volksschulunterrichts
3. Aufl. (1900) VL. Schuljahr, S. 31. ;
?) Kabisch, Erziechender Geschichtsunterricht, 8. 6. Gottingen, Ruprecht 1913.
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recht verschiedene Antworten denkbar und tatséchlich im Umlauf.
Einige davon gilt es zunichst ins Auge zu fassen.

Ich kann mir wohl denken, dass es auch heute und bei uns Ge-
schichtslehrer gibt, die in Oskar Jagerscher Weise jedes Erortern
dieser Frage nur als ein unnétiges Gerede ansehen, die sich mit dem
einfachen Satze zufrieden geben, dass eben bei uns wie anderswo es
sich lediglich darum handle, einen gewissen Umfang von Ge-
schichtstatsachen den jungen Kopfen einzupflanzen, weil das
nun einmal zur allgemeinen Bildung gehére und man als unwissend
betrachtet werde, wenn man mit diesem Minimum nicht vertraut sei.
Fiir uns Schweizer komme das spezifisch Schweizerische eben darin
zum Ausdruck, dass wir ein- bis zweimal einen Kursus der Schweizer-
geschichte absolvierten, im iibrigen von einer besondern Aufgabe der
schweizerischen Mittelschulen zu reden, sei eine leere Uberhebung.
Dieser friedlich-spiessbiirgerlichen und darum wohl allezeit bleibenden
Anschauung gegeniiber wird heute in der Zeit des Hervorbrechens der
staatlichen und nationalen Gegensitze vielleicht mit noch grosserm
Nachdruck gerade die Besonderheit und Eigenart unserer Ge-
schichte und unseres Geschichtsunterrichtes betont. Fiir
uns Schweizer bedeutete danach Geschichtsunterricht Erhebung und
Verklarung der Demokratie und der Republik gegeniiber allen mo-
narchischen und parlamentarischen Staatsformen. Geschichte ist
hier gleichbedeutend mit politischem Gesinnungsunterricht unter
starker Betonung unserer Vorziige, unserer demokratischen Eigenart.

Das zweite mag heute mit einem gewissen Recht von den Politi-
kern und von militérischer Seite gewiinscht werden, das erste mogen
die Ewig-Gestrigen immer wieder mit grosser Selbstsicherheit be-
haupten. Unter Geschichtslehrern, also unter Leuten, die mit einer
raschen, oberflichlichen Antwort nicht zufrieden sein diirfen, kann
weder das eine noch das andere geniigen. Auch in den Stiirmen
unserer Zeit, da jedes Volk im Nachbarvolke nur den Feind oder
mindestens den Fremden sieht, diirfen wir nicht vergessen, dass
neben all dem berechtigten Betonen unserer Eigenart, wir alle doch
Menschen sind, Menschen mit derselben oder doch einer verwandten
Art, dussere Eindriicke aufzunehmen und zu verwerten, mit denselben
Organen fiir Freude und Leid, und darum auch mit denselben oder
doch parallelen Entwicklungsmdéglichkeiten und derselben Ent-
wicklungsweise in der Vergangenheit. Dann, meine ich, werden wir
auch die Aufgaben des Geschichtsunterrichtes nicht einseitig so oder
so bestimmen kénnen, sondern wir werden die allgemein menschliche,
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die humane Seite in dieser Aufgabe auch heute bestehen lassen
neben der nationalen, ja ich meine, es wird gerade fiir den Unter-
richt an schweizerischen Mittelschulen eine besondere Aufgabe sein
und bleiben, dieses Humane, allen Menschen Gemeinsame zu pflegen,
auch dann, wenn unsere Nachbarn im Nord und Siid und Ost und
West darin fast eine Charakterlosigkeit sehen wollen. Das ist doch das
beste Kennzeichen eines historisch denkenden Menschen, dass er zwar
wohl von der grossen Leidenschaft einer Zeit, einer Idee, seiner Nation
kann erfasst werden, dass er aber, wenn er sich auf sich selbst besinnt,
auch beim andern, ja beim Gegener zunichst ein Stiickchen und dann
ein immer wachsendes Stiick Recht, Grosse und Giite erkennen kann.
Dieses gute Vorrecht, diirfen wir schweizerische Geschichtslehrer uns
nicht nehmen lassen, auch in einer Zeit nicht, die uns nur als Hand-
langer einer einseitig nationalen Betrachtungsweise brauchen mochte.
So scheiden fiir uns auch im jetzigen Augenblick die Aufgaben des
Geschichtsunterrichts nicht aus dem Kreis unserer Betrachtung,
die vielleicht heute nicht als zeitgeméass gelten, d. h. neben der
staatlichen, vaterlindischen Seite unserer Aufgabe als Geschichts-
lehrer lassen wir die andere rein menschliche: die reine Freude an |
allem Grossen und Schénen der Vergangenheit zu wecken, und das
Interesse an dem wunderbaren Geflecht menschlichen Handelns in
allen Zeiten und Volkern zu pflegen, nicht aus den Augen.

Ich mochte diese allgemein menschlichen Aufgaben,
die auch der Geschichtsunterricht an schweizerischen Mittelschulen
nicht umgehen kann und darf, darum in erster Linie besprechen und
erst nachher auf die besondern Aufgaben eintreten, die uns als Lehrern
von schweizerischen Mittelschulen in unserer Zeit gestellt sind.

1. Dass uns bei jedem unverdorbenen jungen Menschen die naive
Freude an Geschichten entgegenkommt, weiss jeder Geschichts-
lehrer. ,,Ein Mensch, der nicht meint; dass er vom Himmel gefallen
ist, der die Weltgeschichte nicht vom Tage seiner Geburt datiert,
muss doch begierig sein zu erfahren, was sich zu allen Zeiten und in
allen Lindern begeben hat,” so hat schon Friedrich der Grosse diese
Tatsache formuliert.!) Dieser natiirlichen Neigung kann der Ge-
schichtsunterricht hilfreich entgegenkommen und ihre Forderung
und Vertiefung als Hauptaufgabe betrachten. Ein solches Ergebnis
ist durchaus nicht etwas Selbstverstindliches, es besteht die Moglich-
keit, dass der Eindruck, den die Schiiler vom Geschichtsunterricht

1) Zitiert in Reins Handbuch III 494.
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mit ins Leben tragen, durchaus nicht den Wunsch nach mehr, sondern
das Gefiihl der Ubersittigung und des Ekels einschliesst. Zur Be-
kriftigung des Gesagten und zu unser aller Ubung in Bescheidenheit,
mdochte ich Thnen ein paar Sitze eines Referates wortlich mitteilen,
die ein abgehender Schiiler einer schweizerischen Mittelschule in
seinem Schiilerverein bei der Diskussion iiber den Geschichtsunter-
richt vorgebracht hat. Der Schiiler stammt weder aus geschichtsloser
Umgebung noch ist er etwa auf rein naturwissenschaftliche Interessen
eingestellt. Auch mochte ich die folgenden Sitze weder verallge-
meinern noch gegen den von manchen Schiilern als interessant emp-
fundenen Unterricht des Lehrers ausmiinzen. Dieser Schiiler schreibt
also: ,,Und doch wage ich zu behaupten, dass etwas so Stumpf-
sinniges wie das, was wir unter dem Namen Geschichte aufnehmen
und in uns verarbeiten miissen, niemals zur Bildung gehort.... Man
kann mich iiberzeugen, dass Mathematik, dass alte und moderne
Sprachen zur Bildung geh6ren, aber warum soll das von der Ge-
schichte auch gelten?.... Fiir die Mehrzahl der Menschen ist die
Geschichte absolut nicht notwendig, und diese Mehrzahl braucht
nicht mit dem Pdbel eins zu sein. :

Des weitern klagt der gleiche Schiiler iiber das rein rezeptive
Verhalten im Geschichtsunterricht. Mit der an sich ganz richtigen
Feststellung, dass das Urteil sehr griin sei, ist die Tatsache nicht aus
der Welt ge.chafft, dass hier und bei manchen andern Schiilern schon
diese elementarste Aufgabe des Geschichtsunterrichts Bankerott
gemacht hat. Denn dass ein Theologe, Jurist oder Mediziner spiter
noch irgendein geschichtliches Buch in die Hand nimmt, an einem
Memoirenband Freude empfindet, durch Denkmaéler der heimatlichen
Vergangenheit zum Suchen und Forschen, wenn auch nur in dilet-
tantischer Weise, veranlasst wird, das ist bei der vorliegenden Fassung
der Aufgabe des Geschichtsunterrichtes doch der entscheidende
Punkt. Die Geschichte miisste einen, dem der Unterricht wirklich
diesen grundlegenden Dienst geleistet hat, als ein unendlich weiter
Jagdgrund vorkommen, wo aller Art Wild auf breiten und schmalen
Wegen, iiber offenes Feld und durch das Dickicht zu erjagen ist. Es
miisste ein tiefes Empfinden vorhanden sein fiir die Bereicherung
und Begliickung, die im Eindringen in das Gebiet der Geschichte im
weitesten Sinne liegt. Die Geschichte wire das Feld, wo man Gliick
und Frieden finden kann, auch wenn die politische und personliche
Gegenwart recht triibe sind, wo man Grosses entdeckt, wenn die
eigene Umgebung nur noch das Kleine und Erbérmliche zeigen will.
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Ich denke daran, um Grosses mit Kleinem zu vergleichen, wie ein
Ernst Curtius in der Welt des schonen Griechenlands, wie ein Jakob
Burckhardt in dem geféhrlichen und doch so reichen Zeitalter der
Renaissance einen Ersatz fiir manche politische Erbarmlichkeiter
der eigenen Zeit gefunden haben. Und wer das Basel noch kennt,
das unter dem Eindruck Jakob Burckhardts gestanden hat — er war
ja auch lange Zeit Lehrer am Gymnasium — der weiss, welche Summe
von Freude an der geschichtlichen Welt von ihm ausgegangen ist.
Dass die Wirkungen zum Teil schliesslich karrikaturenhaft geworden
oder versteinert sind, das ist kein Argument gegen ihren Ursprung,
sondern ist das Schicksal jeder geistigen Bewegung.

Diese Freude an der Welt der Geschichte zu férdern ist sicher
eine hohe Aufgabe unseres Geschichtsunterrichts. Warum aber wird
sie so oft nicht gelost ? Mir will es scheinen, dass der Grund in sehr
vielen Fillen da liegt, dass man an dem Schema des Unterrichts:
Erzéhlung und méglichst getreue Repetition des Erzéhlten, so dngst-
lich festhalt. Ist diese Erziahlung von eigener Quellenlektiire des
Lehrers und somit von einer Fiille konkreter, charakterisierender
Zige getragen, so kann’s noch gehen, aber wo sie das Hauptgewicht
auf die Vollstdndigkeit des nackten Gerippes legt, da kann der ganze
Unterricht zur Plage statt zur Freude werden. Freude erwacht an
konkreten Einzelzug und vor allem da, wo ein Schiiler selber etwas |
entdecken und finden kann. Diese Entdeckerfreude machen wir,
so scheint mir, zu wenig nutzbar, meist wohl aus Angst, die reir
stoffliche Aufgabe nicht restlos bewiltigen zu kénnen. Wir haben ja
heute ein so zugdngliches Quellenmaterial zur Verfiigung in Quellen-
heften und Quellenbiichern, dass es fiir die Nichtbeniitzung keinen
Entschuldigungsgrund mehr gibt. Die Art der Beniitzung ist eine
Sache fiir sich, deren Erorterung nicht in unsern Rahmen gehort.
Nur das eine: Die Tendenz muss wohl iiber eine rein illustrative Be- |
niitzung hmausgehemn muss Mittel und Wege finden, um die
Schiiler selber zum Suchem und zum Entdecken zu fithren. Damit
sind wir noch weit entfernt von der systematischen Quellenarbeit
eines historischen Seminars, und nie wird die Schule Anspruch darauf
erheben konnen und wollen, mit solchen Einrichtungen zu rivalisieren.
Auch alte Bilder und Bauwerke sind Quellen, in denen gelesen werden
kann. Um ein paar Beispiele zu geben: Was kann z. B. aus einem
Bilde wie dem ,,Triumph des Todes* im Campo Santo in Pisa oder
aus dem Bilde der triumphierenden Kirche in der spanischen Kapelle
von Santa Maria Novella in Florenz alles herausgeholt werden fiir
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mittelalterliche Denkart und die Anspriiche der katholischen Kirche
im 13. Jahrhundert. Wie kann ein Friedrich der Grosse, ein Napoleon,
Leben gewinnen durch eine Reihe ihrer Briefe und Erlasse. Dass es
sicher ein einseitiges Bild ist, das schadet gar nichts, soll auch gar
nicht verschwiegen werden, denn es soll ja in erster Linie zu weiterem
Eindringen in diese Gestalt, in diese Welt einladen.

Fiir die Auswahl des Stoffes wird sich unter diesem Gesichts-
_punkte vor allem die Forderung ergeben, dass in erster Linie in Zeiten
zu verweilen sei, die uns ein reiches, dem  Verstdndnis der jungen
Menschen ng&nghches und leicht (erreichbares Quellenmaterial
bieten. £ ' '

1 Dieses Erwecken eines iiber die Schule hinausreichen-
ol | den Interesses an der grossen 1 und reichen Vergangenhelt “scheint
~ mir die; grundlegende Aufgabe des Geschichtsunterrichtes an jeder
Mittelschiile und somit auch an der schweizerischen zu sein. Dieses
Interesse kann gewiss sehr verscbledene Gestalt annehmen, aber sein
ganzliches Fehlen bedeutet ein ganausentum;?

unter den Fiihrenden
im Volke, das unerfreulich im hochstenr Grade ist. Und ohne dieses
Interesse, diese Freude am Gewordenen und Gewachsenen, gibt es
auch kein bewusstes Heimatgefiihl, das unsere schweizerische Eigen-
art hochschétzen und gegeniiber einem banalen und nivellierenden
Internationalismus standhalten kann. Denn die Quellen des Ge-
schichtlichen und der Liebe dazu liegen naturgemséss im Heimatboden,
dort sind ,,die starken Wurzeln unsrer Kraft. S EReic :

2. Damit ist eine wesentliche, aber nicht die einzige Aufgabe des
Geschichtsunterrichtes bezeichnet. Eine zweite Aufgabe driangt sich
geradezu auf, wenn man sich ein Bild macht von den jungen Leuten
im Alter von 16 bis 19 Jahren. Sie bringen von Hause und oft aus
dem Religionsunterricht feste Anschauungen mit iiber die Art, wie sie
ihr Leben einrichten sollen ; die Masstabe ‘nach denen sie die Menschen
beurteilen, oder wie sie dle Welt des Ubersinnlichen einschéitzen,
steht ihnen mehr oder weniger fest. In diese Traditionswelt sind aber
bereits die Gérungskeime gelegt. Ein konsequenter naturkundlicher,
physikalischer und chemischer Unterricht hat ihnen die Gedanken
der liickenlosen Gesetzmaissigkeit alles Geschehens und der natiirlichen
Entwicklung formlich aufgedrangt. Die eigene kérperliche und geistige
Entwicklung zum Manne treibt Begehren und Wiinsche an die Ober-
flache ihres Bewusstseins, die gar nichts mit der traditionellen Religion
und Moral zu tun haben. Alles liegt unvermittelt nebeneinander,
in der Physikstunde ist man konsequenter Determinist, auf dem



135

Schulweg ein Empérer gegen alle Tradition, und zu Hause vielleicht
noch der alte, brave Traditionsmensch irgendeiner religisen oder
sonstigen Lebensanschauung. Bald ist das eine, bald das andere
obenauf, aber bei jedem ernsthaften Schiiler entwickelt sich schliess-
lich eine Unzufriedenheit iiber diesen unausgeglichenen Zustand,
Stumpfere schworen vielleicht unentwegt auf die eine oder andere

Seite. Aber das scheint mir unwidersprechlich: es gibt in diesem : 

Alter keine Fragen, die, einmal aufgeriihrt, die jungen Leute so be-
schaftigen wie die Fragen der Weltanschaung und der Lebensfiihrung :
Was ist Recht und Unrecht ? Was muss ich tun, wie muss ich leben ?
An dieser Tatsache geht sehr oft die Schule vorbei, als existierte sie
nicht. So gelegentlich wird einmal ein Brocken hingeworfen, aber
dass die Schule da versuchen sollte, mit ihren Mitteln zu helfen und
zu kliren, davon ist praktisch nur wenig die Rede, wenigstens so weit
ich sehen kann. ‘

Von diesem Punkte aus erschliesst sich darum fiir mich die
zweite( _Hauptaufgabe /des Geschichtsunterrichtes an Mittelschulen.
Die Gesc\ﬁ'éhte fuhrt uns ]a in die Welt des menschhchen Han-"1
tatsachen. Sie Welst auch von der Vergangenhelt uber die Gegenwart
in die Zukunft hinein. Wie kein anderer Stoff ist sie geeignet, iiber
das einfach Tatséchliche hinauszuweisen in die Welt des Seinsollenden.
Man verstehe mich nicht falsch: alles plumpe Moralisieren, wobei die
Geschichte einfach die Belege fiir einen Moralsatz bieten soll, liegt mir "‘
ebenso fern wie jedes Predigen, jede dogmatische Form ethischer
Belehrung. Aber es gibt so zahllose Punkte in der Geschichte, da wir
Lehrer nur den stillen Wiinschen der Schiiler entgegenkommen, wenn
wir erkldren oder noch lieber den Schiilern die Freiheit lassen zu er-
kldren : Halt! wie denkst du nun iiber diesen Schritt eines geschicht-
lichen Menschen? Was spricht Dein eigenes sittliches Empfinden
dazu? Was Deines? Wie konnen wir gegebene Widerspriiche be-
greiflicher machen ? Es handelt sich gar nicht in erster Linie um die
glatte Losung, als vielmehr um den Losungsversuch; das Begehen
des Weges ist zun#chst mehr wert als das Erreichen des Zieles mit
ein paar Schritten. Die Erkenntnis, dass eine Frage schwierig und
weitreichend ist, schafft stirker in den jungen Leuten, als eine saubere,
restlose Losung, die sie doch nur dusserlich annehmen.

Zwei aufs Geratewohl herausgegriffene Beispiele aus der endlosen
Menge mogen das Gesagte illustrieren. Wenn Gregor VII die Unter-
tanen Heinrichs IV. von ihrem Untertaneneide lost, so ist das doch
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nichts so Selbstverstdndliches, wie es der glatten Erzahlung manches
Geschichtsbuches nach erscheint. Man denke sich nur die Sache in
die Gegenwart iibertragen oder verallgemeinert, und man wird die
ganze sittliche Gefdahrlichkeit dieses Schrittes erkennen. Es wird
sich gewiss auch manches fiir Gregor sagen lassen, wenn man sich auf
den Standpunkt des 11. Jahrhunderts mit ihm begibt. Auf alle Fille
kann sich da zwischen den Schiilern untereinander und zwischen
Schiilern und Lehrer ein ausserordentlich fruchtbarer und wirksamer
Gedankenaustausch abwickeln. — Oder die Umredaktion der Emser
Depesche durch Bismarck, die einserseits als grobe Falschung, ander-
seits als kluge und unbedingt richtige politische Massregel kann an-
gesehen werden, gibt auch allerlei harte Niisse zu knacken und dex
Einzelfall lisst sich auf breitere Basis stellen. — Hier kann ich das
alles nicht genauer ausfiihren. Aber gerade die Gegenwart ist ja so
iiberreich an geschichtlichen Tatsachen, die von verschiedenen Seiten
sittlich so ganz verschieden gewertet werden. Und das ist so gewesen,
so lange Menschen mit einander gestritten haben, also in aller Ge-
schichte. Die Anstosse fiir das ethische Denken sind in der Geschichte
zahllos und die Gewdhnung, die Anstosse zum Denken gerade dieser
Art zu spiiren und nicht stumpf.an ihnen vorbeizugehen, ist sicher
fiir jeden Menschen von bleibendem Wert.

Ich verspreche mir von einem solchen systematischen Halt-
machen vor allem eine Weckung des kritischen Sinnes gegen-
iiber traditionellen Anschauungen und Schlagwértern.
Es sind ja heute weniger die religiosen Traditionen, die den einzelnen
nicht zum eigenen Schen und Denken kommen lassen, sondern viel
grobere und rohere Dinge, so z. B. die tief eingefleischte Anschauungs-
weise, dass der Erfolg eigentlich das einzige Kennzeichen von Recht
und Unrecht sei, dass also alles, was Erfolg bringt, von vornherein
erlaubt sei, oder heute eine nationale Blindheit, die fiir die Krieg-
fithrenden vielfach zur patriotischen Pflicht gestempelt wird. Und
wie viele Schlagworter verlieren ihren Glanz, wenn man sie in ihre
politischen und ethischen Bestandteile auflést und auf ihren ge-
schichtlichen Hintergrund. stellt. Ich nenne nur ein paar neue und
alte: ,,Freiheit der katholischen Kirche®, , Legitimitéat®, , freisinnige
Weltanschauung®, liberté, égalité, fraternité®, ,,Polizeistaat’’, speziell
heute die ,,Freiheit Europas‘, fiir die Russland kdmpft, und dhnliche
Dinge. Einer schwatzt es dem andern nach, aber gerade die Sorte
von Menschen, die durch unsere Mittelschulen geht, hat nicht das
Recht, bei dieser Oberflichensicht der Dinge stehen zu bleiben, son-
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dern muss mit allen Mitteln zu einer Tiefensicht gedringt werden.
Ein abgehender Schiiler einer Mittelschule, der nicht allen Dingen

und namentlich allen Redewendungen gegeniiber von wvornherein

das¥orurteibmitbringt, dass jedes Ding auf jedem Gebiete mindestens
zwel Seiten, wenn nicht mehr hat, hat vergebens die Schulbinke
gedriickt.

Dass bei diesem systematischen Hindréngen auf eigenes Denken,

auf das Betrachten der Dinge in ihrer geschichtlichen Beziehungen,

die Gefahr vorhanden ist, dass den jungen Leuten als héchste und

letzte Weisheit das ,,nil admirari‘‘ erscheint, das ist zunéchst nicht zu _

bestreiten. Uber einen sonst geschitzten Geschichtslehrer habe ich
durch einen seiner Schiiler sagen horen, der Schluss jeder Stunde
klinge eigentlich aus in ein ,,qu’en sais-je ?** Die Gefahr ist da, und
sie ist besonders da, wenn dem Lehrer tatsdchlich die ganze Welt-
geschichte nichts anderes ist als ein komisches oder tragisches Zufalls-
spiel ohne allen Sinn und ohne alle Bedeutung. So sehr uns der Satz
in den ,,Lehrplanen und Lehraufgaben fiir die hhern Schulen in
Preussen®’, dass der Geschichtsunterricht ,,Versténdnis fiir ein héheres
Walten in der Geschichte®, besonders in seiner Eigenschaft als Para-
graph, komisch anmutet, und so grotesk und wirkungslos es wire,
wenn wir in der Geschichte auf Schritt und Tritt den ,,Finger Gottes
nachweisen wollten, so fehlt einem Geschichtslehrer doch etwas ganz
Wesentliches, wenn ihm die Geschichte trotz allem, was sich dagegen

heute mehr denn je anfithren lasst, nicht doch in irgendeiner Weise |
eine sinnvolle, vernunftdurchleuchtete, irgendwie aufwértsschreitende |

oder gottgéwollte Entwicklung ist. Auf diecBezeichnung kommt mir
dabei wenig an. Man kann mit Jakob Burckhardt ‘den Finger aus-
schliesslich auf die Hohepunkte der kiinstlerischen Kultur legen,
die wenigstens an einigen Stellen aus dem wiisten Chaos der politischen
Geschichte herausragen, man kann mit Treitschke und den sog. klein-
deutschen Geschichtschreibern in aller Geschichte nur das allméhliche
Hera.ny_vachsen Preussen-Deutschlands sehen, man kann aber auch
am Glauben festhalten, dass es trotz aller Riickschlige und aller Aus-
briiche der untersten Instinkte doch mit der Menschheit als Ganzes
schrittchenweise, und fiir den einzelnen fast unmerkbar vorwirts und
aufwiirts gehe. Wer als Geschichtslehrer in der bosen Lage ist, jeden
derartigen Glauben an eine partielle oder allgemeine Entwicklung
nach vorwirts und aufwirts als fromme oder unfromme Phrase ein-

zuschétzen, der wird, wenn er seine Lage gegeniiber den vertrauenden

und zukunftshohen Schiilern versteht, ein schweres Dasein haben und
Schweiz Piddagog. Zeitschrift. 1915. 10
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an seinen Schiilern vorbeileben. Wo aber bei einem Menschen nur
etwas davon vorhanden ist, da ist die Gefahr des rein skeptischen und
blasierten Relativismus als Wirkung des Geschichtsunterrichtes bei
den Schiilern nicht allzu gross.

Denn die ganze Erziehung zum kritischen Sinn hat auch eine
andere Seite als die genannte, mehrnegative. Sie lehrt nicht nur das
Kleine, Oberfléchliche, Unwahre sehen, sondern sie zeigt da und dort
auch einen Durchblick auf das, was grosser ist, als wir selber. Die
Kehrseite der Kritik ist die Verehrung ‘des Grossen,> die
Heldenverehrung, in dem Sinne, wie sie F. Th. Vischer einmal
in den schénen Spruch gefasst hat:

Blind verehrt einen grossen Mann

Der Gute, der selbst nichts schaffen kann,
Nicht verehrt einen grossen Mann

‘Der Wicht, der nichts Grosses sehen kann.
Frei verehrt einen grossen Mann

Der Mann, der selbst etwas schaffen kann.1)

Auch ich verstehe unter Heldenverehrung in erster Linie nicht die
kritiklose und polternde Verehrung von hochgeschraubten Lokal-
grossen, die vielleicht ein Denkmal bekommen sollen, sondern viel-
mehr den Sinn fiir solche Menschen, die zwar in manchen Stiicken
recht menschliche Ziige zeigen, ja sogar starke Schattenseiten auf-
weisen, die aber doch in einigen Ziigen ihres Wesens iiber das Gemeine,
das Alltégliche, das Ewiggestrige herausgewachsen sind, fiir die es ein
Heiligstes gab, das der schlauen Vor- und Nachteilsberechnung ent-
zogen war. Die Berithrung mit solchen Gestalten kann in seltenen
Fillen auch der Geschichtsunterricht vermitteln, ohne dass er im
geringsten in ein plumpes Idealisieren verfillt. Es werden seltene
Hohenpunkte sein, da uns etwas Derartiges gelingt, aber diese Augen-
blicke gehoren zum Wertvollsten, was der Geschichtsunterricht leisten
kann. Erst von solchen wirklichen, den einzelnen iiberwéiltigenden
Werten aus erscheint dann auch das Kleine als klein, das bloss Er-
kiinstelte als ldcherlich.

Es werden aber keineswegs nur menschliche Gestalten sein, die
uns auf solche Héhen fithren kénnen. Ich kann mir wohl vorstellen,
1 wie die Berithrung mit einer hochsten Leistung der bildenden Kunst
~oder mit dem tiefsten Sinn einer geistigen, ja sogar politischen Be-
" wegung diesen Funken entziinden kann: Da ist etwas Grosseres

1) F. Th. Vischer, zitiert nach den Berner Seminarbléttern 1913, 8. 256,
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als dein engbegrenztes, spiessbiirgerliches Leben, da ist ein Gipfel,
von dem aus die alltigliche Welt klein und nichtig erscheint.
So, meine ich, sollten wir auch in Bewegungen, wie der fran-
zosischen Revolution nicht nur die Guillotine, die Phrasen und
dazu einige Scheusdler aufdecken, sondern vor allem die Seite der
Bewegung zum Versténdnis bringen, die ihr die gewaltige Spannkraft
gegeben hat, ihre Neuentdeckung des Menschen, ihre konsequente
Verneinung aller bloss aufgeklebten und angehingten Wiirden und
Rechte. Carlyles Geschichte der franzosischen Revolution kann da
die Wege weisen.

So wiare als "zweite Aufgabe’des Geschichtsunterrichts zu be-
zeichnen, dass er den kritischen Sinn fiir Gross und Klein
stirken- und ein denkendes, sinnvolles Erfassen der letzten
Menschheitsfragen anbahnen sollte. Es liegt mir fern zu sagen,
dass er den jurgen Menschen eine Weltanschauung geben kdnne.
Das halte ich direkt fiir gefahrlich. Nur die Elemente aufzeigen, aus
denen sich bei den Leuten, die nicht rasch fertig sind, spéter eine
nicht zu oberflichliche Weltanschauung bilden kann. In diesem be-
scheidenen Sinne mochte ich hier das alte Wort des Diodor auch auf
den Geschichtsunterricht anwenden: igrwgic tig ¢ilocoging unrpo-
modig.

/?: Auch diese zweite Aufgabe hat nichts spezifisch Schweizerisches
an sich. Es sei denn, dass wir es in diesen Zeiten des Violkerhasses
und der Volkerfeindschaften, die noch auf Jahrzehnte hinaus dauera
werden, als unsere besondere schweizerische Aufgabe ansehen, eine
Insel zu bilden, auf der das Gemeinsam-Menschliche noch verstanden
und betont wird.

Der Versuch, das speziell Schweizerische im Unterricht in irgend-
einer Form zur Geltung zu bringen, ist nichts Neues. Wie schon be- |
merkt, enthalten die Lehrpliane der schweizerischen Mittelschulen
einen Kursus der gesonderten Schweizergeschichte oft auch zwei, wo-
bei fiir das 19. Jahrhundert sehr oft noch ausdriicklich eineBehandlung
der - Bundesverfassung und damit im Zusammenhang der haupt-
séchlichsten Staatsorgane und ihrer Aufgaben im Staate gefordert
wird. Als eine undiskutable Selbstverstdndlichkeit wird dabei im
ganzen angenommen, dass dieses Wissen vom schweizerischen Bundes-
rat, von der Verfassung und vielleicht noch von der Militdrorganisation
auch die Anhénglichkeit an alle diese staatlichen Einrichtungen und
das schweizerische Vaterland miterzeuge. Diese Darstellung des Sach-
verhaltes mag etwas schematisch sein, und einzelne Lehrer mégen die
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Sache ganz anders anpacken, aber die offizielle Auffassung dieser
Dinge scheint mir damit doch getroffen zu sein. :

Diese Art, das Schweizerische in unsern Schulen zur Geltung zu
bringen, hat zwei schwache Punkte, die gerade in der jetzigen Zeit
deutlich hervortreten: Erstens die naive Annahme, als ob intellek-
tuelle Erkenntnisse, namentlich wenn man sie im Ton einer gewissen
Begeisterung vorgetragen bekommt, ohne weiteres eine Gesinnung
und ein tatsichliches Verhalten der Belehrten schafften, die sich dann
in kritischer Lage zur Tat umsetzen miissten. Den zweiten Mangel
dieser Anschauungsweise sehe ich darin, dass diese Belehrungen iiber
staatliche Dinge im ganzen viel zu isoliert auftreten, die staatlichen
Formen isoliert von den geschichtlichen und in der ganzen Kultur-
entwicklung gegebenen Notwendigkeiten, die staatlichen Einrich-
tungen unserer Zeit und unseres Landes viel zu isoliert von den
staatsbildenden Faktoren und deren Ausdruck sowohl in der eigenen
éltern Geschichte als in den Nachbarlandern. Das gibt ein schiefes
und falsches Bild von unsern eigenen Leistungen als Volk, ganz ab-
gesehen davon, dass jede isolierte Behandlung dieser Dinge, womaglich
nach Paragraphen einer Verfassung, rettungslos mit dem Fluch der
Langweiligkeit behaftet ist.

Die Frage der Wirkungsweise des intellektuell Erkannten

~auf Gesinnung, Wollen und Tun reicht nun zwar weit iiber

unser Thema hinaus, und ebensowenig kann ich hier die ganze Frage
der sog. staatsbiirgerlichen Erziehung aufrollen, die zweifellos, wenn
sie ernst genommen sein will, weit iiber das hinausgreift, was Schul-
unterricht je zu leisten imstande sein wird. Mit unserm ganzen Ge-
schichtsunterricht, auch auf der Mittelschule, konnen wir dazu nur
einen ganz bescheidenen Beitrag liefern: eine Beschrinkung die im
Wesen jedes Unterrichtes liegt. Jedes Unterrichten wird und muss
sich eben in erster Linie an die intellektuellen Kriafte im Schuler wen-

_den. Wie weit von hier aus eine Wirkung auf Gesinnung und Willen
- moglich ist, ist eine hochst kontroverse Frage. Das eine Extrem, das

der naiven Rationalisten unter den Pidagogen habe ich schon er
wihnt : das andere ist vielleicht moderner, nidmlich die Annahme,

\ dass im Grunde alles Handeln triebhaft zu begriinden sei, und dass

der Intellekt hochstens dazu diene, diese Tatsache durch sogenannte
Sublimierungen zu verschleiern. Ich kann da weder mit den Opti-
misten dem Verstandesmichtigen gegeniiber ganz mitgehen noch
mit den Pessimisten. Die Griinde sind einfach: die erste Annahme
wiirde lingst zu einer wunderbaren Idealwelt gefithrt haben. Denn
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was ist im Laufe der Jahrtausende nicht schon alles gepredigt und
gelehrt worden! Die zweite Annahme aber wiirde die ganze Hoher-
entwicklung der Menschen -aus einem.mehr tierdhnlichen Zustande,
die ganze Entwicklung zur Vernunft nur zu einem betriigerischen
Naturspiel herabsetzen. So verlockend diese Annahme gerade heute
ist; so kann ich-sie doch schlechterdings nicht mitmachen. Somit ist
fiir mich das Intellektuelle, in unserm Falle also der Geschichtsunter-
richt, weder alles noch ein Nichts, sondern ein Beitrag und zwar ein
quantitativ bescheidener aber qualitativ wertvoller zur Bildung der
Willensrichtung, zur Gesinnung und zum Handeln. Das stimmt be-
scheiden gegeniiber der Frage :,,Was konnen wir mit unserm Geschichts-
unterricht fiir Vaterland und Staat leisten ?*° aber nicht hoffnungslos.

Mein zweiter Einwand richtet sich gegen die Isolierung des heute

Geltenden, des Formal-Staatlichen, und des Nur- Sch“ elzerlschen
innerhalb der Erkenntnis staatlicher Dinge. - & ¢

Dass das heute Geltende, die Verfassung und dle Gesetze,
kurz alles das, was unser Zusammenleben im Staate und in der Gesell-
schaft ermoglicht, nicht einfach dogmatisch, ohne Zusammenhang
mit seinen Wurzeln und Entwicklungsmoglichkeiten darf behandelt
werden, das brauche ich in einer Gesellschaft von Historikern nicht zu
beweisen. Sie wissen alle, auf welche Teilnahme man bei iltern Schii-
lern rechnen kann, wenn man irgendeine staatliche Einrichtung, wie
z. B. den Begriff der obersten Gerichtshoheit, das Gerichtsverfahren,
die Teilnahme des Volkes an der Regierung, die verschiedenen Ge-
staltungen von Bundesstaaten durch den Verlauf der Jahrhunderte
oder gar Jahrtausende einmal verfolgt. Erst dadurch bekommt ja
unser gegenwirtiger Zustand ein individuelles Gesicht und unsere
eigenen staatlichen Einrichtungen ein Interesse fiir die Schiiler.

Auch die Isolierung des Formal-Staatlichen von den
andern Kulturwellen einer Zeit, wird man mir in Threm Kreise ohne
weiteres prinzipiell und theoretisch als eine unerfreuliche Erscheinung
zugeben. Aber man wird vielleicht diese Isolierung als eine Not-
wendigkeit bezeichnen mit der Begriindung, dass wir zu einer tiefern
Fundamentierung der formalstaatlichen E1bchemungen weder die
“lgeniigende Zeit, noch die geniigend reifen Schiiler; ‘noch die geniigend
gebildeten Lehrer haben. Und ich kann ihnen nicht ohne weiteres
das Gegenteil beweisen. Unser Geschichtsunterricht ist — und das
ist ein Hauptmangel — von vorneherein eben ein etwas isoliertes
Nebenfach. Die Geschichte der Literatur, der Religion, eventuell der
Kunst und der Erziehung werden in andern Unterrichtsfichern be-

i



142

handelt, die wirtschaftlichen Dinge werden als zu hoch fiir diese Stufe
angesehen, und damit bleibt eben nur das Politische iibrig. Das alles
wirkt zusammen, dass im Schulunterricht das Geschichtliche, lieber
wiirde ich sagen das Menschliche, und das, was Menschenhénde und
Menschengeist erlebt und geschaffen haben, oft zu kurz kommen.
Ich habe anderswirts auszufithren versucht, dass ich mir von einem
Zusammenschluss des Geschichtlich-Menschlichen in ein lebenskrafti-
ges Unterrichtsgebiet eine viel stirkere Wirkung der Geschichte ver-
sprechen wiirde.!) Das ist einstweilen Zukunftsmusik, aber manch-
mal sche'nt es doch, dass diese Musik ndher zu uns heranriickt. Es
regt sich iiberall gegen die Fécherzersplitterung, wie sie heute noch
die meisten unserer Mittelschulen beherrscht, abgesehen von den
wenigen, die sich konsequent um die altklassische Welt konzentriert
haben. Wenn sich die eidgendssischen Maturitdtsgewaltigen dazu
verstehen konnten — wie das Prof. M. Grossmann von der eidge-
nossischen technischen Hochschule fordert — in den obern Klassen
der Mittelschulen eine gewisse Wahlfreiheit zuzugestehen in bezug
auf Hauptstoffgebiete, so wire dusserlich wenigstens Raum geschaffen
fiir einen Geschichtsunterricht auf so breiter Grundlage. Die innern
Bedingungen, zu denen vor allem eine gewisse Uberwindung des
Spezialistentums an Universititen gehdren wiirde, miissten freilich
vielfach erst geschaffen werden. Dass bei einer solchen breitern Basis
des Geschichtsunterrichtes auch das wirkliche Verstdndnis fiir den
Staat von heute gewinnen miisste, kann wohl nicht zweifelhaft sein.
Unser moderner Staat ist ja ein so kompliziertes Gebilde und hat sich
wie in keinem Jahrhundert fast simtlicher Zweige der Kultur direkt
oder indirekt angenommen, dass Verfassung und Gesetze nur mehr ei-
nen sehr liickenhaften Begriff von seinem Wesen und Wirken geben.
Dass die Durchfiihrung eines solchen breitern Geschichtsunterrichtes
aus vielen Grinden Schwierigkeiten bietet, ist mir sehr klar, aber
ich meine, es miissten sich Mittel und Wege finden, um hier vorwirts
zu kommen.

Am meisten Widerspruch werde ich wohl begegnen, wenn ich —
wohl gemerkt auf der Oberstufe unserer Mittelschulen — die Er-
ziehung zum guten Schweizer auch heute nicht durch einen isolierten
Unterricht in Schweizergeschichte erreichen mochte, sondern durch
eine Schweizergeschichte, die ein Glied der Weltgeschichte
oder doch der mitteleuropiaischen Staatengeschichte sein

1) Politisches Jahrbuch der Schweizerischen Eidgenossenschaft 1913, S. 115
bis 176, bes. S. 150,
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soll. Man wird mir einwenden: Alle Vélker Europas werden wohl
nach diesem Kriege ausschliesslich ihre Geschichte und ihre Art
im Unterricht pflegen, und wenn wir Schweizer als Staat etwas auf
uns halten, so miissen wir dasselbe tun. Ausschliessliche Pilege
der Schweizer Kultur in bildender Kunst, Dichtung und Staats-
gestaltung und damit verbunden eine gewisse Dreisprachigkeit der
Landessprachen, das wird uns heute als patriotische Erziehung em-
pfohlen. Mir scheint: wir sind eben einfach in einer andern Lage
als unsere rassenmichtig geeinten grossen Nachbarstaaten. Die
konnen sich zur Not vielleicht auf ihre Geschichte und ihre Kultur
konzentrieren und abschliessen, das wird &usserlich gehen, aber ich
glaube, auch sie konnen es nicht, ohne Schaden an ihrer Seele zu
nehmen. Wir in der Schweiz kinnen in unserer Kleinheit und als eine
Bildung aus drei Volkssplittern nicht so ausschliesslich sein, unsere
Schweizergeschichte ist mehr als die Geschichte grosser Linder ver-
flochten mit der Geschichte der Nachbarn: Wir sind einst ein Teil des
Deutschen Reiches gewesen, wir haben durch Jahrhunderte von der
Gnade Frankreichs gelebt, Osterreich hat seine dynastischen Stamm-
besitzungen in der Schweiz gehabt, und in Italien haben wir im 16.
Jahrhundert unsere Grossmachtspolitik durchgefithrt. Aber jede
isolierte Schweizergeschichte scheint mir auch in den Grossenverhilt-
nissen verzerrte Bilder zu liefern. Das alles will nicht heissen, dass die
Schweizergeschichte nun etwa als quantité négligeable zu behandeln
sei. Im Gegenteil : wo irgend moglich werden wir eine geschichtliche
Erscheinung, eine staatliche Entwicklung in erster Linie bei uns ver-
folgen, aber gerade wenn wir dieser Entwicklung die unter andern
Bedingungen sich anders gestaltende Entwicklung an andern Orten
gegeniiberstellen, begreifen wir unsere eigene Gestaltung um so besser,
tritt sie um so plastischer hervor. Ich nenne als Beispiel nur das
Schicksal der Stadtfreiheit gegeniiber Bischéfen und Fiirsten im
Mittelalter und die Neugestaltung der Schweiz im Jahre 1847/48
" neben Deutschland, Italien und Osterreich.

So meine ich, dass gerade im Interesse eines staatlichen Denkens
und zwar eines schweizerisch staatlichen Denkens unser Geschichts-
unterricht in den obern Klassen auf eine recht breite, mannigfaltige
Vergleichsmoglichkeiten zulassende Basis gestellt werden miisste.
Um unseres Schweizertums willen diirfen wir nicht engherzig sein,
sondern miissen glauben, dass es die Kritik, die aus jedem Vergleichen
aufspriesst, ertragen und den Vergleich mit andern staatlichen Be-
trachtungs- und Denkweisen in letzter Linie wohl aushalten kann.
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Ein weiteres kommt nun freilich dazu, wenn unser Unterricht
den Sinn der jungen Leute fiir unsere staatliche Eigenart stéirken soll :
' Der Geschichtsunterricht muss an der Gegenwart orien-
‘tiert sein und zwar ohne alle Einschrankung. Diese Forderung ist
in erster Linie ein Auswahlprinzip, das aber oft zu Missversténdnissen
Anlass gegeben hat. Damit ist nicht gesagt, dass die neueste Geschichte
brauchbar, die mittelalterliche halbbrauchbar und die alte Geschichte
ganz unbrauchbar fiir den Geschichtsunterricht sei. Es gibt Er-
' scheinungen aus der Antike, die bis zum heutigen Tag fortwirken,
man braucht nur an Gebilde der Bibel, des romischen Rechtes oder
der griechischen Kunst denken. Und es gibt moderne Erscheinungen,
die fiir uns recht belanglos sind, z. B. die Prasidentenschaftskdmpfe
in den siidamerikanischen Republiken. Und ferner: Es gibt Kopfe,
denen iiberall in der Vergangenheit die Beziehungen zur Gegenwart
aufleuchten und solche die sie nicht merken, auch wenn sie mit der
Nase drauf gestossen werden. Selbstverstindlich kann diese Forde-
rung der Orientierung des Geschichtsunterrichts an der Gegenwart,
an dem, was noch irgendwie im Bewusstsein der Menschen von heute
lebt, nicht auf bornierte Kopfe eingestellt werden. Aber wir kénnen
uns auch nicht zufrieden geben mit der beliebten Anschauung, dass
die ganze spitere Welt schon in der Antike mehr oder weniger vor-
gebildet sei, und dass wir darum eigentlich dort alles hineingeheim-
nissen miissen. Unsere staatlichen Zustidnde, aber auch unser ganzes
heutiges, durch den Individualismus mindestens hindurchgegangenes
Denken, ruhen doch zu grossen Teilen auf der Aufklarungsperiode
und auf dem Zeitalter der franzdsischen Revolution. Uberhaupt hat
das 19. Jahrhundert — wenigstens fiir mein Empfinden — mehr
Umwilzungen in der Struktur des menschlichen Denkens und des
menschlichen Zusammenlebens hervorgebracht als viele andere Jahr-
hunderte zusammen in alterer Zeit, so dass der Geschichte des 19.
Jahrhunderts vom Wiener Kongress an ein volles Jahr Geschichts-
unterricht gewidmet werden muss, und zwar ruhig auf Kosten slterer
Geschichte. Der Vollstandigkeitswahn ist einer der schlimmsten
Feinde alles historischen Unterrichts. Man will die ganze Geschichte
absolvieren, statt an Hand der Geschichte historisches, kritisches und
staatliches Denken verbreiten. Je mehr ein geschichtliches Etwas
in der Gegenwart lebt und uns anstosst, dass wir uns mit ihm inner-
lich ‘abfinden miissen, desto griindlicher muss es seinen Platz in
Geschichtsunterricht finden.
-+ Aber wo bleibt bei alledem die Eigenart der Schweiz, die
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besondere nationale Erziehung durch den Geschichts-
unterricht ? Die Orientierung an der von uns Schweizern erlebten
Gegenwart und die Einstellung auf unsere Staats- und Kultur-
zustdnde, die eben durch die gesamte Geschichte uns erst lebendig
und wertvoll gemacht werden sollen, besagen nach dieser Richtung
im Grunde genug.

Trotzdem ist es wohl heute nicht ganz iiberfliissig, wenn wir
die heutige Eigenart unseres Landes auch noch in bestimm-
ten Worten zu erfassen suchen, um die Aufgabe auch des Geschichts-
unterrichtes nach dieser Seite schérfer zu prizisieren. Wir Schweizer
haben auf germanisch-romanischem Boden ganz bestimmte, extrem
demokratische Staatsformen im Laufe des 19. Jahrhundert zuwege
gebracht, und wir haben in unsern Zeiten, da das Nationalitétsprinzip
im rassenmaéssigen Sinne immer weitere Kreise schligt und die Allein-
herrschaft unter den staatsbildenden Faktoren scheint antreten zn
wollen, einen Bundesstaat am Leben erhalten, der auf dem Verstind-
nis dreier Rassen ruht, ohne dass die eine oder andere den Versuch
machen kann und darf, im andern Sprachgebiet zu kolonisieren
oder gar zu herrschen. Das scheidet unser schweizerisches Staatswesen
von allen Nachbarn. Aus diesem politischen Zustande oder doch in
Verbindung mit ihm hat sich fiir uns auch eine eigenartige Gesell-
schaftsstruktur ergeben — nennen wir sie eine demokratische — in

die freilich das Parveniitum der modernen Industrieritter eine ge-
wisse Liicke gerissen hat. Aber — und da liegt fiir mich unsere be-
sondere Aufgabe in der Zukunft: Diese Eigenart ist wie alles Mensch-
liche nicht ein Besitz, der uns noch durch Jahrhunderte trigt
und uns ein Existenzrecht sichert. Sie bedeutet vielmehr in hohem
Grade eine schwere Aufgabe, deren Verwirklichung noch in der
Zukunft liegt. Dass dies in bezug auf unsere Rassenteile gilt, erleben
wir heute alle Tage. Und wenn das, was so in spiessbiirgerlichen
Kreisen als Demokratie gilt, d. h. sich an keine Ordnung kehren und
nichts Grosseres iiber sich anerkennen, schon das erreichte Ideal des
demokratischen Staates sein sollte, dann wire es zum Russischwerden.

Da meine ich, kann uns aus der Geschichte nur wieder und immer
wieder die Wahrheit entgegenleuchten, dass die Demokratie auf die
Dauer nur gedeihen und Respekt erzeugen kann, wenn sie auf einer
freien, gewollten Disziplin einerseits, auf einer starken Selbstbe-
schrankung und einem gesteigerten Verantwortlichkeitsgefiihl ander-
seits ruht. Jeder in der Demokratie braucht beides, denn er ist Be-
fehlender und Gehorchender in einer Person. Das ist etwas unge-
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heuerlich Grosses und Schweres, und wir werden es nicht einfach durch
einen noch so guten Geschichtsunterricht erzeugen kénnen. Aber es
muss alle unsere Betrachtungen iiber den Staat wie ein warmer, wenn
gleich unsichtbarer Luftstrom tragen und durchdringen. Dass unsere
Damokratie trotz allem Kliglichem, das sie in der Wirklichkeit bietet,
ein Ideal menschlichen Zusammenlebens ist, fiir das es sich lohnt,
seine Kraft und seinen Willen einzusetzen, das muss als das spezifisch
Schweizerische unsern Unterricht erfiillen. Und dazu der Gedanke,
dass trotz allen gegenwirtigen Missverstdndnissen ein ehrliches Zu-
sammenleben nicht nur von Rassenbriidern, sondern von Menschen
verschiedener Sprache und verschiedenartigem Denk- und Gefiihls-
apparat moglich sein muss. Das sind zwei Ideale, ohne welche die
Welt auf die Dauer nicht bestehen kann und die heute ganz besonders
in unsere Héande gelegt sind.

Diese Gedankenginge konnen auf allen Gebieten des staatlichen
. Lebens fruchtbar gemacht werden. Schon der Begriff des Staates an
sich ist ja fiir junge Menschen etwas so Leeres und Schematisches.
Dass er die Organisation nicht nur der gleichzeitig miteinander leben-
den Menschen, sondern auch der sich folgenden Generation ist, dass
wir durch Erfiillung unserer Staatspflicht nur den Dank abstatten,
den wir unsern Vorfahren im Staate schulden, und unseren Nachfahren
fiir das, was wir ihnen hinterlassen, verantwortlich sind, ist ein unge-
heuer fruchtbarer Gedanke auch fiir junge Kopfe. Uberall lisst er
sich aufzeigen, in Gesetzgebung und Verwaltung, in der sozialen
Fiirsorge und in der militdrischen Fiirsorge fiir das Land. Partei-,
Konfessions- und sonstiger Gruppenegoismus sind Dinge, in die die
kiinftigen Fiihrer und Lehrer des Volkes nicht einfach blind hinein-
tappen diirfen. Und zu alledem kann unser Geschichtsunterricht
einen kleinen bescheidenen Beitrag liefern. Drum gehort zu seiner
Aufgabe sicher auch ein Stiick nationaler und politischer Erziehung
in dem genannten Sinne.

Es ergeben sich somit drei moégliche Hauptaufgaben fiir den Ge-
schichtsunterricht an Mittelschulen. Die erste Aufgabe besteht darin,in
unsern jungen Leuten eine dauernde Freude an der ungeheuer reichen
Welt der Vergangenheit schaffen zu helfen und danit auch den Sinn
fiir die Zusammenh#nge mit dem Heimatboden zu festigen. Die zweite
Aufgabe ist die Férderung eines wirklich kritischen Sinnes gegeniiber
Traditionen und Schlagwortern, aber nicht nur als Auflésung oder
gar Zerstorung, sondern als Klarung des Blickes fiir Gross und Klein,
fiir Echt und Unecht, weil erst darauf sich eine freie Verehrung des
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wirklich Grossen in Vergangenheit und Gegenwart griinden kann.
Die dritte Aufgabe wire die Vertiefung der Einsichten in die Be-
ziehungen des einzelnen zu unserm Staate, und die Starkung des
Pilichtgefiihls gegeniiber dem Ideal unseres demokratischen Volks-
staates.

% %
*

Das ist viel verlangt und klingt fast anmassend. Manchem von
Thnen — ich rechne micht selbst dazu — steht im Gedanken an die
tigliche Praxis des Unterrichts das Wort Oskar Jéagers wieder so
nahe wie am Anfang: ,,Gott sei mir Siinder gnadig.” Eine der drei
Aufgaben wiirde vollkommen geniigen, mag mancher unter Ihnen
denken. Wenn der Wagen zu schwer geladen ist, so bringen ihn die
Pierde nicht mehr vom Fleck. Und ich gebe vollkommen zu: des
einen Neigung und Begabung liegt vielleicht mehr auf dieser, die des
andern mehr auf einer andern Seite. Was schadet es schliesslich, wenn
jeder seiner Art entsprechend sich seine Aufgabe mehr oder minder
einseitig stellt. Die besten und eindrucksfihigsten Geschichtslehrer
haben das getan. Nur eines diirfen wir nicht, bei Strafe der Ver-
knécherung : gar keine Aufgabe uns setzen als einen Stoff oder ein
Lehrbuch schlecht und recht durchzukauen. Mit vollem Bewusstsein
habe ich die Aufgaben nicht allzusehr nur unten am Boden gesucht.
Unsere Zeit mit ihrem méachtigen geschichtlichen Leben, unser Land
mit seiner ungelosten Aufgabe der Darstellung einer wahren und ehr-
lichen Demokratie und bestehend aus Bruchstiicken dreier Kultur-
gebiete, schliesslich der Reichtum an Hiilfsmitteln, die uns zur Ver-
fiigung stehen, haben mich gezwungen, das Beil weiter zu werfen als
~ nur gerade vor die Fiisse, d. h. den Versuch zu wagen, auch die Auf-
gaben des Geschichtsunterrichts nach unserer heutigen Lage zu ge-
stalten und nicht die recht spiessbiirgerliche Formulierung Oskar
Jagers zu der meinigen zu machen.

Aufgaben stellen heisst seinem Wollen Kénnen und Richtung
und Inhalt geben. In die Luft gebaute Ziele bleiben wirkungslos und
hinterlassen nur einen dauernden unfruchtbaren Zwiespalt zwischen
der Aufgabe und der wirklichen Arbeit. Ziele, die mit einem einzigen
Schritt erreicht werden konnen, bewirken keine volle Anspannung
unserer Kriafte. Mir lag daran, die Aufgaben so zu formulieren, dass
sie imstande sind, uns iiber uns selber, iiber unsere natiirliche Bequem-
lichkeit hinauf- und aus Geleisen, die die Gewohnheit gebahnt hat,
herauszufithren. Wer das nicht notig hat, dem hatte ich nichts zu
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sagen. Aber ich denke, die meisten unter uns werden doch von Zeit
zu Zeit wieder das Bediirfnis haben, die tdgliche und oft ermiidende
Berufsarbeit an dem, was wir im letzten Grunde wollen und suchen,
von neuem zu orientieren. :

b3

" Thesen. 1. Die Aufgabe des Geschichtsunterrichts an schweizerischen Mittel-
schulen deckt sich nicht schlechthin mit den Aufgaben der staatsbiirgerlichen oder
der nationalen Erziehung. Diese greifen einesteils weit iber Unterricht und Schule
hinaus, andernteils darf auch bei unserm Gescluchtsunterncht der, huma.ne Einschlag

nicht in der nationalen Aufgabe ganz untergehen.

2. Dieser Geschichtsunterricht hat seme@rst erfillt, wenn er imstande
gewesen ist, in den jungen Menschen die Freude an der Vergangenhelt vor allem auf
dem engern Heimatboden, zu erhalten und zu férdern, wenn er den- krltlschen Sinn
fir Gross und Klein, Echt und Unecht angeregt, gestarkt und gelemet ‘hat; und
wenn er ein Versténdnis a.ngebahnt hat fiir unsere besondere Lage als demokratischer
und nicht rassenmichtig geeigneter Staat, vor allem aber fur die("“fg;p_ﬂi_chtungen
des einzelnen gegen diesen Staat und seine Eigenart.

3. Far dleEAuswa.hl des Stoffes Ergeben sich daraus folgende Gesichtspunkte:

' Das Bestreben nach Vollstand1gkelt des Gerippes, wie sie die Geschichte als Wissen-

schaft letztlich suchen muss, tritt zuriick. Wertvoll ist alles in der Vergangenheit,
zu dem wir einleuchtende Beziehungen mit unserer eigenen Zeit, unserm staatlichen
Leben und dem uns na.hehegenden“;)'rthchen Kreis, herstellen koénnen;
ferner die Zeiten, die noch in den Quellen unmittelbar zu uns reden kénnen. Damit
liegt ein starkes Gewicht auf der Zeit seit der Aufklédrung, weil in dieser Zeit
unser ma.tene]les und gezs’mges Leben vor allem seine Wurzeln hat.

4. Das Vorgehen im Unte rricht) t) kann mit den Worten skizziert werden: Sorg-
same Pflege der Entdeckerfreude daher Quellenbeniitzung. Ferner: mog-
lichst grosse Aktivitiit der Schiiler. Die Geschichte darf nicht in Verruf kommen,
das Fach zu sem, in dem man am wenigsten einen eigenen Gedanken haben kann

und darf.
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