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ARNO KOSELLECK:

Zur Didaktik des Geschichtsunterrichtes

Die Didaktik des Geschichtsunterrichts beginnt damit, daß die künftigen
Lehrer zur Geschichte ein besonderes Verhältnis gewinnen, nämlich als

Menschen, die es sich zu einem Teil ihrer Lebensaufgabe gemacht haben,

geschichtliche Überlieferung von einer älteren zu einer jüngeren Ge¬

neration weiterzugeben und zunächst einmal Kindern. Man kann dieses

besondere Verhältnis kaum begrifflich bestimmen, aber in seinen Äuße¬

rungen beschreiben, einmal mehr als Weg zu einem bestimmten Ver¬

ständnis der Geschichte, dann mehr als ein bestimmtes Verständnis des

eigenen Auftrags; in der Wirklichkeit geht eines in das andere über.

Die Geschichte als vergangenes Geschehen ist völlig unüberblickbar.

Aber auch die Geschichte als Historie, als von der Forschung geklärte
Überlieferung ist ufiüberblickbar und wandelt sich stetig in ihren Aus¬

sagen, in der Feststellung und Erklärung der Fakten und in ihren Ur¬

teilen. Sie muß sich wandeln. Gewiß ändert auf dem Wege, den die

Menschheit zurückgelegt hat, kein Staubkorn mehr seinen Platz. Aber

jede Generation, auf ihrer Wanderung von den eigenen Erfahrungen,
Aufgaben, Nöten erregt, stellt neue Fragen an die Vergangenheit und

sieht sie daher anders als ihre Vorfahren. Dieses Wissen um die Wandel¬

barkeit historischer Aussagen, die scheinbar der Forderung nach wissen¬

schaftlicher Objektivität widerspricht, das Bewußtsein ferner, daß es

unmöglich ist, als Lehrer vieler Fächer mit der Forschung irgendwie
Schritt zu halten, gibt gerade dem Ernsthaften ein ungutes Gefühl, macht

ihn skeptisch gegen seinen Auftrag, Geschichte zu tradieren. Wie können

wir ihm helfen?

Sicher nicht dadurch, daß wir immer mehr Tatsachen, Zusammenhänge,
ursächliche Verknüpfungen der Geschichte vor ihm ausbreiten. Ich miß¬

achte das Wissen nicht, ich wünschte, ich wüßte mehr an Tatsachen der

Geschichte. Aber die Freude, die leeren Flächen der Geschichte mit immer

mehr gewußten Tatsachen und Ereignisreihen sich auszufüllen, kann zur

Bescheidung auf dieses Verfahren, zum Genügen am Wissen, zur Selbst¬

genügsamkeit führen. Selbstgenügsamkeit ist aber doch der eigentliche
Feind jeder Bildung und jeder didaktischen Anstrengung. Kein Lehrer,
der Geschichte von der Tafel seines Wissens abliest, kann Jugendliche in

die Überlieferung des Geschehenen hineinziehen.

Wir müssen, um die Didaktik des Geschichtsunterrichts vorzubereiten,
den Studenten zu dem anleiten, was ihm auch draußen als Lehrer auf
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dem Dorf nach meiner Erfahrung möglich ist: an wenigen, im Vergleich
mit dem Gesamt der Geschichte ganz wenigen Stellen in die Geschichte

tiefer einzudringen. Was aber heißt dieses verschwommene Wort „tiefer

eindringen"? Vor allem: Wie kann Geschichte dadurch so aufgeschlossen
werden, daß der Impuls wach wird, von ihr interessiert, nicht nur wis¬

senserfüllt, zu berichten?

Tiefer in die Geschichte eindringen, bedeutet ein Zwiefaches: Wer sich

ernsthaft und liebevoll mit begrenzten Inhalten der Geschichte befaßt

und dabei vorschnelle Verallgemeinerungen vermeidet, der kann erfah¬

ren, daß sich ihm eine Einsicht auftut in das Wesen der Geschichte und

daß diese Einsicht ihn in seiner Person trifft. Denken Sie an irgend ein

Beispiel der Machtgeschichte, an die Entstehung eines Krieges, 1914 oder

1870, oder an den preußischen Verfassungskonflikt oder an den Zusam¬

menbruch der Weimarer Republik. Immer wird der Suchende durch¬

stoßen durch die allgemeinen Bedingungen des Geschehens bis zu den

Entscheidungen der Handelnden. Er wird sich vorstellen, vor welchen Si¬

tuationen diese gestanden haben, was sie wollten (sofern wir das wissen

können), wie sie sich entschieden haben und dann — was erst wir Nach¬

lebenden wissen können —, was sie gewollt und zumal ungewollt bewirkt

haben. Heißt das nur eine Ereignisreihe der Geschichte tiefer erfassen?

Wir erfassen, glaube ich, vielleicht blitzartig, etwas vom Wesen der Ge¬

schichte, nämlich, daß sie auch in Entscheidungen der Handelnden ver¬

läuft und daß solche Entscheidungen eine für das Wesen der Geschichte

bedeutsame Eigenart haben: die Handelnden können wünschen, sich vor¬

stellen, aber nicht wissen, welche Folgen ihr Handeln haben wird. Wis¬

sen wir dann nur etwas mehr vom Wesen der in unserer Vorstellung

objektivierbaren Geschichte? Solche Einsicht kann mich treffen, mich be¬

troffen machen durch die Selbsterkenntnis, daß auch ich unentrinnbar

vor politische Entscheidungen gestellt bin mit dem unvermeidbaren Ri¬

siko, ihre Folgen nicht im voraus berechnen zu können, daß ich gerade
deshalb versucht bin, ihnen auszuweichen, nicht zu akzeptieren, was

Weizsäcker von sich gefordert hat, daß man „auch aus dem Halbdunkel

des ungefähren Wissens heraus handeln muß." Diesen Zusammenhang
zwischen Geschichtserkenntnis und Selbsterkenntnis, einen fruchtbaren

Moment der eigenen Bildung, muß, glaube ich, ein Lehrer erfahren, der

eine jüngere Generation durch Tradierung der Geschichte bilden will.

„Handeln muß." Damit stehen wir vor einem anderen Inhalt der Ge¬

schichte, in den einzudringen, den Didaktiker bildet. Die Geschichte wird

vorangetrieben von Menschen, die handeln müssen. Warum müssen sie?

Zur Beantwortung dieser Frage braucht man nicht — und der Lehrer

kann es nicht — durch ein extensives Studium der Geschichte zu gehen.
Aber einige der großen Handelnden, auch und gerade der Schöpfer po¬
litischer Ideen, kann man aus Zeugnissen und Selbstzeugnissen befragen,
bis aus der Vielfalt der Antriebskräfte, aus ihrer Wertwelt, das Muß ihres

Wollens hervorspringt. Der Suchende schlägt mit seiner Wünschelrute

gleichsam an das Urgestein der Geschichte, zu dem Geistiges und See-
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lisches unter dem Druck des geschichtlichen und persönlichen Lebens

sich verdichtet haben. Wer Geschichte verstehen lernen will, gerade der

muß sich um das Verständnis der inneren Notwendigkeit auch ihm

fremder oder feindlicher Wertwelten bemühen. In unserer geschichtlichen

Lage ist die Auswahl nicht mehr beliebig. Ich kann dem Marxismus-

Leninismus noch so fremd gegenüberstehen, ich muß doch wissen wollen,

aus welchen Kräften er geschichtsmächtig geworden ist. Das heißt: Ich

will nicht nur seine soziologischen Voraussetzungen erkennen, ich will

vornehmlich begreifen, aus welcher geistigen und seelischen Dynamik
sein System entsteht, genauer, was seinen Vollziehern ihr — nicht unser

— gutes Gewissen gibt, wenn sie Gewalttat üben und Freiheit unter¬

drücken, eine totale Herrschaft aufrichten. Und wiederum schlägt das

Bemühen um die Erkenntnis des Objekts in Selbsterkenntnis um. Ich

kann Fremdes nur verstehen, wenn es als Möglichkeit auch in meinem

Geiste und meiner Seele liegt. Vielleicht stelle ich dabei mit Erschrecken

fest, welche Keime virulent sind: Hast nicht auch du, wenn nicht mit

der Tat, so in zornigen Vorstellungen irdische Institutionen, etwa den

Staat, mit durchgreifender Gewalt augestattet, damit er Gerechtigkeit

vollziehe, als wenn er infallibel wäre und sein Schwert blank wie die

Wahrheit? Das heißt: die großen Mächte, die in der Welt um Geltung und

Herrschaft ringen, stehen nicht da draußen auf der Bühne, und du siehst

zu, in Hoffnung und Furcht auf das Ende des Schauspiels harrend. In

dir sind sie. Du bist Mitspieler.

Freilich verliert dabei die „Geschichte" die freundliche Unverbindlich-

keit einer abgeschlossenen Vergangenheit. Sie wird ernst. Ein letztes Bei¬

spiel dafür, daß und wie ein zukünftiger Lehrer der Geschichte die Durch¬

sicht braucht durch Fakten und „Zusammenhänge" des Geschehens auf

das Unbegreifliche und Unheimliche der Geschichte: Ein Mensch aus

einem Wiener Obdachlosenasyl, der lauthals seine Art, Geschichte zu

sehen, seine Bildung und seinen fanatischen politischen Willen bekundet

hat, wird Kanzler des deutschen Reiches. In wenigen Jahren zerstört er,

was ein Jahrtausend deutscher Geschichte aufgebaut hat. Er bringt Mil¬

lionen schuldloser Menschen, Männer, Frauen und Kinder, ruchlos um.

Gewiß können und müssen wir wissenschaftlich ergründen, wie das alles

gekommen ist, werden allerdings dabei zugleich gewahr, daß es so nicht

hat kommen müssen kraft einer gesellschaftlichen Mächten innewohnen¬

den Determination. Aber: Nicht wer die Ursachenreihen in frommer

Wissenschaftlichkeit nachzieht, ist der Lehrer der Geschichte, den un¬

sere Jugend braucht, sondern wen ein Mal wenigstens das Entsetzen

darüber gepackt hat, daß solches geschehen ist, daß die Geschichte solche

Möglichkeiten in sich birgt, daß Geschichte solcher Art tief in mein per¬

sönliches Leben eingreift.

Tua res agitur! Die Geschichte ist nicht ein Bilderbuch, in dem man

mit Wohlgefallen blättern kann, vielleicht gerade dann, wenn man sich

aus der bedrohlichen Gegenwart flüchten will. Sie ist das Verhängnis
deines Lebens und zugleich eine unheimliche Lebensmacht, die durch
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dich hindurchgeht und allerdings zugleich dich anruft, was du an Eige¬
nem, an sittlicher und religiöser Substanz ihr mitzuteilen oder entgegen¬
zusetzen hast. Solche Erfahrungen lassen sich nicht erzwingen, aber wir

sollten den künftigen Lehrer der Geschichte auf einen Weg setzen, auf

dem sie ihm begegnen könnten.

Sie werden zweierlei einwenden: 1. Nur die künftigen Lehrer, welche

sich länger, auch nach dem Studium, mit der Geschichte befassen, werden

vielleicht solche Erfahrungen machen. Es müssen aber auch andere Ge¬

schichte unterrichten. Gewiß, auch sie müssen wir zu einem guten Ge¬

schichtsunterricht hinführen. Aber mit diesem bildend werden nur die¬

jenigen, vergleichsweise wenigen wirken, welche durch die Begegnung
mit der Geschichte selber erschüttert und so gebildet worden sind. —

2. Der von mir beschriebenen Begegnung ist nur der Erwachsene fähig,
nicht das Kind, kaum der Jugendliche. Auch das ist richtig. Aber sie soll

ja im Lehrer das Interesse, das Dabeisein innerhalb der Geschichte

wecken, jene eigentümliche Spannung zwischen Person und persönlich
erfaßtem Gegenstand, aus der heraus der Funke didaktischer und metho¬

discher Einsicht sich löst. Freilich beide Einwände bestünden zurecht,
wollten wir die Didaktik der Geschichte nur auf diesem Wege vorbe¬

reiten.

II.

Auch der Erwachsene ist ja nicht nur dadurch der Geschichte zuge¬

wandt, daß er ihr wachen Sinnes begegnet, mit kritischer Offenheit ge¬

gen das Fremde, hellhörig für ihr Wirken im eigenen Ich, auch in dessen

Dunkelheiten. Er ist der Vergangenheit unmittelbarer verbunden. Der

Strom dieser Verbundenheit fließt in ihm seit seiner Kindheit, bald dem

Bewußtsein aufgedeckt, bald ihm verschlossen. Ohne diese unterirdische

Verbundenheit zum Geschichtlichen, die ihn seit je trägt, wäre auch dem

reifen Menschen geschichtliche Bildung nicht möglich. Und seltsam: Je

älter der Mensch wird, um so bedeutsamer, wirkungskräftiger erscheinen

ihm die Eindrücke, die er in seiner Kindheit von der Geschichte erfahren

oder erlitten hat. Gerade darum muß der Lehrer wissen, der Kinder in

die Geschichte einführt. Er lernt es zögernd, etwas ungläubig zunächst,
wenn er auf den Weg der Selbstbesinnung gebracht wird.

Was ich meine, möchte ich an persönlichen Erfahrungen verdeutlichen.

Sie sind aufschlußreicher als Beobachtungen an anderen. Ich verspreche
Ihnen aber, nicht lange dabei zu verweilen. Ich war Kind noch abseits

eines Dorfes auf einer mit Mühlen besetzten Insel der Spree. Die Mühlen

wurden noch von wirklichen Mühlrädern angetrieben, von deren Schau¬

feln das Wasser silbern tropfte. Ich erinnere mich genau, wie in diese

Einsamkeit Geschichte einbrach. Es war der 30. 7. 1898. Der Siebenjährige
sitzt mit seinem Vater auf den Stufen der Treppe, die in den Mühlenhof

führt. Der Vater hat auf seinen Knien ein schwarz umrandetes Zeitungs¬
blatt und weint. Es ist Bismarcks Todestag. Der Vater weint — ein un-
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auslöschliches Erlebnis, vom Kind natürlich bald wieder vergessen, aber

unauslöschlich, weil ungerufen aus der Vergangenheit immer wieder

emporsteigend. Ich wurde damals an einen Gehalt der Vergangenheit
gefesselt und bin es unbeschadet aller Kritik lebenslang geblieben: Bis-

marck. Durch die leidenschaftliche Teilnahme eines Erwachsenen, durch

einen Mittler war ich ihm verbunden worden. Dasselbe gilt vom Lehrer

als Mittler der Geschichte. Er kann Geschichte vor den Kin¬

dern ausbreiten, anschauungsgesättigt, methodisch geschickt — aber

Verbundenheit mit der Geschichte stiften kann er nur dort, wo er von

ihr ergriffen ist, echt ergriffen, d.h. zweckfrei, unpädagogisch. Dieser

Gegenstand kann inmitten der großen Geschichte liegen oder an ihrem

Rande, in der Vorgeschichte oder Heimatgeschichte, gleichviel, kein Lehr¬

plan darf ihm die Freiheit einengen, dort zu verweilen. So etwa haben

wir es auch in die Niedersächsischen Richtlinien hineingeschrieben.

Meine zweite Begegnung mit der Geschichte fiel in mein neuntes Le¬

bensjahr. Es handelte sich um ein beinahe humoristisches Mißverständ¬

nis und hat mich doch im Alter nachdenklich gemacht. Der Sextaner

wandert mit dem Ranzen auf dem Rücken dem Gymnasium zu. Im Grü¬

nen bleibt er nachdenklich vor einem Schild stehen und liest: „Diese
Anlagen werden dem Schutze des Publikums empfohlen." Er deutet es

sich so: Es wird Krieg geben, dann werden die Einwohner sich hier sam¬

meln und geschützt sein. Es wird Krieg geben. Die Zukunft kann etwas

Bedrohliches in sich bergen. Ich weiß, daß um dieselbe Zeit und ebenfalls

ohne realen Anlaß der Tod als eine drohend im Schöße der Zukunft ru¬

hende Macht mich bedrängte. So rasch diese Erlebnisse vorübergingen,
sie haben mein Geschichtsbewußtsein geformt: Die Zukunft als eine Di¬

mension der Geschichte hatte das kindliche Ahnen gestreift. Das heißt

didaktisch: Auch der Lehrer muß die Jugend hin und wieder an die

Schwelle der Zukunft führen. Was birgt sie in sich? Atomtod, Einigung
der Völker? Was wird mit China, mit Afrika? Ich weiß, wie schnell Kin¬

der sich in abenteuerlichen, unernsten Spekulationen ergehen können.

Und dennoch braucht auch das Kind diese Berührung mit der Zukuft

der Geschichte, soll nicht ihre Vergangenheit verstaubtes Wissen bleiben.

Meine dritte Begegnung — aber diese soll die letzte sein — mit der

Geschichte fällt in mein 13. Lebensjahr. Eine Mittelstadt Schlesiens bot

als neue Heimat ihre Türme, Mauerreste, Torbögen, sogar eine „Ver¬

rätergasse". Sie lagen mitten im Verkehr und verloren für das Kind

nicht den Zauber des Geheimnisses, eines zu entdeckenden Geheimnisses.

Diese sichtbaren Zeugen der Vergangenheit vermählten die sonst un¬

fruchtbar schweifende Fantasie mit der Geschichte. Die Aussagekraft
oder den Symbolgehalt des Gegenständlichen erfuhr ich in derselben Zeit

durch die bildende Kunst. Ich würde davon nicht sprechen, wenn wir

nicht das Gleiche bei Volksschulkindern hundertfach beobachtet hätten.

Ich erhielt Kugler-Menzel, „Friedrich der Große". Ich habe Menzels Bilder

immer und immer wieder besehen, Friedrich nach der Schlacht in der

Kirche von Kunersdorf, der König weglos vor einem Abgrund, der ein-
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und der zweiköpfige Adler im Kampf usw. Ich hätte nicht sagen können,
was ich empfand, aber ich erlebte Geschichte — Völker als Mächte,

Kampf, Fürsorge, Widerstand eines einzelnen gegen das Schicksal. Ich

erlebte Geschichte so intensiv, daß ich Preuße wurde.

Was sollen diese Erinnerungen für die Didaktik aussagen?

1. Die Anschauung geschichtlicher Überreste, der Umgang mit guten,
charakterisierenden Bildern, die aus eigener Teilnahme geformte Erzäh¬

lung des Lehrers sind nicht methodische Mittel, um einen wissens¬

werten Inhalt zu verdeutlichen. Sie stiften geschichtliche Verbundenheit.

Wer um diesen musischen Zugang zur Geschichte betrogen worden ist,
dem fehlt im Alter der Zauber der Vergangenheit, die Bildhaftigkeit der

Erinnerung, aus der auch das Nachdenken über die Geschichte gespeist
wird. Er wird um so leichter einem abstrahierten, monolitischen Deu¬

tungsschema verfallen. Der Lehrer soll also diesen seinen Auftrag spüren,
Mittler zu sein zur Vergangenheit, sie überhaupt erst einmal einzupflan¬
zen in das Gemüt gerade der noch kindlichen Schüler.

2. Er soll das Gewicht, den Ernst dieses Auftrages spüren. Unsere deut¬

sche Geschichte hat uns Unglück gebracht. Es fällt schwer, sich ihr liebe¬

voll zuzuwenden. Ohne eine frühe, unreflektierte Verbundenheit wird es

überhaupt nicht möglich sein. Zugleich soll der Lehrer auch die Gefahren

sehen, die in dieser gemüthaften Verbindung mit der Vergangenheit wur¬

zeln. Sie weckt das Selbstbewußtsein, wir wollen dann aus der Geschichte

nur hören, was unser Selbstbewußtsein stärkt. Sie weckt das kollektive

Überlegenheitsgefühl. Ich bin damals auf diesem Wege Preuße geworden,
d. h. jede andere Nation war in meiner Vorstellung selbstverständlich zur

Niederlage vorherbestimmt. Wir haben es in nationalsozialistischer Zeit

erfahren, wie die Jugend für ein Geschichtsverständnis gewonnen wer¬

den kann, das in ihr diese bei der ersten Begegnung mit der Geschichte

geweckten Bedürfnisse nach Selbstbestätigung planmäßig lebendig hält

und befriedigt. Ich fürchte, daß der Geschichtsunterricht in der Sowjetzone
wirksam ist, weil er das Gefühl der Überlegenheit der eigenen Gruppe
pflegt, die Feinde hassenswert macht. Es gehört zur Vorbereitung auf die

Didaktik des Geschichtsunterrichts, um diese Gefahr zu wissen, die mit

dem unumgänglichen Ansprechen des Gemüthaften beinahe unvermeid¬

bar verbunden ist, dieses Aufwecken der elementaren geschichtlichen In¬

stinkte, des kollektiven Egoismus. Es kommt darauf an, die Verantwor¬

tung für jedes leichthin gesprochene Wort zu wecken, jede unbedachte

Geste der Abschätzung. Um so wirksamer werden bedachte Werturteile.

in.

Damit sind wir mitten in der Didaktik des Geschichtsunterrichts, d. h.

bei der Frage nach dem Sinn aller Vorgänge, die sich in einer Geschichts¬

stunde vollziehen. Ich will diese Frage in drei Stufen behandeln, auf¬

steigend von dem, wie ich glaube, Gesicherten zum Problematischen.
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Wenn wir Volksschülern Geschichte nahebringen, wollen wir mehr als

das Wissen und Verstehen des gerade behandelten Abschnittes der Ge¬

schichte fördern. Aber was? Vom Auftrag, die Verbundenheit zwischen

Kind und Vergangenheit zu stiften, will ich nicht mehr sprechen. Dar¬

über hinaus wollen wir die Fähigkeit ausbilden, diese Vielfalt des Er¬

zählten, Veranschaulichten, diese Ereignisse, Taten, dieses Leben und

Sterben als Geschichte zu begreifen. Deshalb müssen wir in der Volks¬

schule gewisse Elementarformen geschichtlichen Verstehens zur Entwick¬

lung bringen, ohne die das Geschehen nicht als Geschichte begreifbar ist.

Ich greife nur drei heraus und übergebe andere, wie etwa die Schulung
des Sinnes für geschichtliche Zeit, der Unterscheidung zwischen Wesent¬

lichem und Akzidentellem.

Wir verständigen uns als Erwachsene über Geschichte, indem wir Grup¬
pen von Menschen politisch handeln lassen. Wir sprechen mit nicht mehr

bedachter Selbstverständlichkeit von den politisch handelnden und wol¬

lenden Franzosen oder Russen, Bürgern, Arbeitern, Kommunisten usw.

Dem Schüler auch des siebten und achten Schuljahres versteht sich das

Gemeinte nicht von selbst. Ich habe noch als Tertianer nicht begriffen, wie

„die Franken ihren König wählen" konnten. Und der Satz, mit dem un¬

ser Lehrbuch den Befreiungskrieg einleitete: „Das Volk steht auf, der

Sturm bricht los" war so anziehend, weil er geheimnisvoll-unverständlich
war. Also schon das Handeln einer Gruppe muß zum Verstehen gebracht
werden. Aber diese handelt politisch, d. h. mit der Absicht, innerhalb eines

Raumes, einer Institution, einer Ordnung ihren Willen zur Herrschaft zu

bringen. Wie fern liegen dem Kinde solche Vorstellungen! Es deutet sich

politische Gemeinschaft, Gegensätze, Kämpfe doch zumeist als Wirkung
persönlicher Freundschaft und Feindschaft, von Beleidigung und Rache.

Nur langsam und nicht ohne Pflege und nicht alle Kinder gehen von die¬

ser kindlichen zur geschichtlichen Deutung der Vorgänge über. Noch im

achten Schuljahre fällt es nicht leicht, verständlich zu machen, warum

1848 Buchdrucker, Handwerker, einige Arbeiter der Borsigwerke, Polen,
gemeinsam hinter der Barrikade standen und auf die Soldaten des Königs
schössen, unter denen ihre Brüder sein konnten. Dies im Gespräch zu klä¬

ren, heißt nicht nur die Ereignisse von'1848 verständlich machen, sondern

zugleich einen Faktor der Geschichte überhaupt, das politische Wollen

und Handeln von Gruppen.

In dieselbe Kategorie des Verstehens fallen die geschichtlichen Wir¬

kungskräfte, die wir begrifflich machtpolitisches „Interesse" oder „Pre¬
stige" benennen. Schwer zu verstehen und doch nötig zu verstehen, denn

wie sollten ohne solches Verständnis z. B. die politischen Kämpfe um

Berlin begriffen werden! Man kann auch am Beispiel Berlin die kräftige
Praesenz des Prestiges und danach seine geschichtliche Bedeutsamkeit bei

früheren Entscheidungen klären.

Eine andere Elementarform des geschichtlichen Verstehens bezieht sich

auf das, was wir geschichtlichen „Zusammenhang" nennen, also auf .die
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in unserer Vorstellung Geschichte erst konstituierende Tatsache, daß ge¬

schichtliche Ereignisse, die an einem bestimmten Ort und zu einer be¬

stimmten Zeit sich abspielen, wirksam werden auf Ereignisse, die in spä¬
terer Zeit und vielleicht an einem anderen Ort sich zutragen. Der Krim¬

krieg und sein Ausgang, die Niederlage der Russen, hat die russisch-

österreichische Gegnerschaft bewirkt und hat vor allem die russische

Machtpolitik abwandern lassen in die Weiten des Ostens nach Taschkent,

nach Wladiwostock. Dies hat auf die Entscheidungen und Ereignisse ein¬

gewirkt, welche zur Reichsgründung führten. Auch der amerikanische

Sezessionskrieg steht mit ihr im Zusammenhang. Dem Kinde sind solche

Zusammenhänge unbegreiflich, aber auch dem älteren Schüler schwer

verstehbar. Ich erinnere mich, daß ich als Zwölf- bis Dreizehnjähriger
daran herumrätselte, was der Lehrer oder das Buch mit "Zusammen¬

hang" wohl meinten. Ich half mir damit, daß ich mir Raum und Zeit mit

einer Art geistiger Substanz angefüllt vorstellte, durch die hindurch die

Ereignisse wirkten. Aber auch in Gesprächen mit Erwachsenen kann man

auf recht vage Vorstellungen von den von ihnen behaupteten geschicht¬
lichen Zusammenhängen stoßen. Also hat der Geschichtsunterricht die

Aufgabe, diese Vorstellungen bei der Behandlung bestimmter geschicht¬
licher Vorgänge am Konkreten zu klären. Werden die Schüler der Volks¬

schule dabei überfordert? Prof. Jaide hat 1954 an 1400 Schülern und Schü¬

lerinnen der Volks- und Mittelschulen Hannovers, Versuche durchführen

lassen. Das eine Thema behandelte die Frage nach den Ursachen des

Krieges 1870/71, genauer: es enthielt die Aufförderung zu verstehen, was die

spanische Thronkandidatur für Frankreich bedeutete, was der Einspruch
Frankreichs für Preußen, was schließlich die Emser Depesche für Frank¬

reich. Der Begriff „Prestige" wurde m. W. nicht gebracht, wohl aber der

des „Gleichgewichts der Mächte". Es kam darauf an, die Vorgänge aus der

Ebene des kindlichen Verstehens, etwa als Beleidigung Wilhelms I., in die

Ebene des politischen Verstehens hinaufzuheben. Bezeichnenderweise war

das am schwersten für das Verständnis der preußischen Situation. Mit

eigenen Worten diese zu erfassen, gelang den Schülern aufsteigend vom

13. zum 15. Lebensjahr zu 33-39 Prozent (Mä.: 29-42 Prozent). Auf geziel¬
te schriftliche Fragen anworteten 81 bis 87 Prozent verständnisvoll (Mä.:
87-93 Prozent). Das mit Gleichgewicht der Mächte Gemeinte verstanden

Knaben zu 87-95 Prozent, Mädchen zu 85-100 Prozent. Das 2. Thema umfaßte

einen größeren Zusammenhang, nämlich die Stellung der Großmächte zu¬

einander etwa um 1900. Der Kern war, zu verstehen, was die Wandlung

der politischen Lage von Faschoda zur französisch-englischen Entente für

Deutschland bedeutete. Ergebnis: Ansteigen des Verstehens vom 13. bis

zum 15. Lebensjahr

in den Volksschulen Knaben 42-65 Prozent, Mädchen 41-64 Prozent,

in den Mittelschulen Knaben 50-82 Prozent, Mädchen 75-86 Prozent.

Natürlich besteht für die Auswertung immer die Schwierigkeit, ver¬

bale Erinnerung vom Verstehen zu unterscheiden. Klassenlehrer können

daher solche Teste besser durchführen als Schulfremde. Aber trotzdem

bleiben zwei Ergebnisse beachtenswert: 1. das sprunghafte Ansteigen der
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Verstehensfähigkeit mit dem Alter: es sind 54 Prozent der 13jährigen ge¬

genüber 70 Prozent der I4jährigen. Und 2. Herrn Jaides allgemeine Fol¬

gerung: „Im ganzen gesehen berechtigen die Ergebnisse keineswegs zu

mutloser Skepsis. Sie zeigen, daß bereits in der siebten, sicherlich der

achten Volksschulklasse Geschichte als Prozeß in seinen Ursachen, ent¬

scheidenden Ereignissen und Folgen verstanden werden kann. Dies aller¬

dings unter der Voraussetzung, daß man sich einer fortlaufenden Dar¬

stellung vieler Epochen enthält und stattdessen an wenigen ergiebigen
Ereignissen und Entscheidungen mit entsprechend gründlichem Aufwand

einen Blick in das Triebwerk geschichtlichen Lebens tun läßt. Diese

eigentlich historische Betrachtungsweise etwa völlig durch biographische,
kulturkundliche oder aktuell-staatsbürgerliche Erörterungen ersetzen zu

wollen, erscheint vom Schüler her gesehen nicht notwendig" (Jaide, Über

die Entwicklung des historischen Verständnisses. Schule und Psychologie,
Januar 1955).

Die dritte Elementarform des Verstehens bedeutet den Sprung von der

gemüt- und fantasiehaften Verbundenheit mit der Vergangenheit zum hi¬

storischen Interesse. Es zeigt sich, wenn im Schüler die Frage aufbricht:

Woher kommt das? Weshalb ist das geschehen? Es handelt sich dann nicht

mehr um das Nachvollziehen aufgezeigter ursächlicher Verknüpfung, son¬

dern um die spontane Frage nach dem Warum. Ich habe keine empirisch
gewonnenen Unterlagen dafür, wann, wie oft, in welchen Situationen,
bei welchen Fragen diese Spontaneität auftritt. Aber ich weiß, daß der

Geschichtsunterricht die Mittel hat, sie möglich zu machen, vor allem ein

Mittel, den Vergleich. Der Lehrer muß nur den Mut haben, ihn über

weite, noch nicht behandelte Abschnitte der Geschichte hinweg zu ziehen.

Die politische Ordnung in Deutschland um das Jahr 1648 ist an der Karte

veranschaulicht worden, vorausgesetzt, daß man sich Zeit gelassen hat,
um zu verdeutlichen, was dieser Haufen bunter Flecke auf der Karte

aussagt. Dieser Karte sofort oder wenigstens vor der Behandlung der Zeit

der französischen Revolution und Napoleons die Karte von 1815 gegen¬

überzustellen und die Veränderung, die Entstehung der deutschen Mittel¬

staaten durch genaues Vergleichen zum Bewußtsein zu bringen, das kann

die Frage aufwecken: Woher ist das gekommen? Diese Frage zielt auf ein

wichtiges, sehr beständiges Ergebnis der deutschen Geschichte aus jener
Zeit. Ein anderes Beispiel: Im Frühkapitalismus wurden die Lebensmög¬
lichkeiten gerade der Arbeiterkinder behandelt. Dann ist es Zeit, das

Gegenbild des deutschen Jugendschutzes in der Gegenwart auszumalen

in satten Farben. Der Schüler, der dann die Frage ausspricht: Woher

kommt die Veränderung?, wird der Geschichte der Sozialgesetzgebung,
des Arbeiterstandes, der Gewerkschaften usw. mit Interesse folgen. Man
kann solche Vergleiche in der Machtgeschichte, der Sozial- und Wirt¬

schaftsgeschichte, überall finden. Ihr Sinn ist, die Schüler dahin zu brin¬

gen, daß sie sich über die großen Veränderungen einmal wundern. Nur

so entsteht das geschichtliche Fragen. Es entsteht nicht, wenn man sie

nur die staubige Straße der chronologischen Folge entlangtrotten läßt.
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Das politische Handeln von Gruppen, der geschichtliche Zusammenhang,
das Aufwachen der Frage nach dem Warum sind Bestandteile der Didak¬

tik auf einer Stufe, die man einigermaßen zuversichtlich betreten kann.

Die nächste ist schon brüchiger, und doch erkennen wir auf ihr eine,
wie ich meine, wichtige didaktische Aufgabe. Ich nenne sie den Abbau

des naiven Geschichtsbildes. Das naive Geschichtsbild trägt Züge, die aus

dem kindlichen Geschichtsverständnis stammen, es gewinnt auch später
gewisse neue Züge. Wenn es sich verhärtet, und ich glaube, daß es viele

Erwachsene in sich tragen — dann ist damit ein gefährlich falsches Ver¬

hältnis zur Geschichte gegeben.

Wenn das Kind aus dem Märchen- und Sagenalter in die Welt der

Geschichte hinübertritt, dann will es Wirkliches, Wahres wissen und

kann mißtrauisch fragen: „Ist das auch wahr?" Dieser Einschnitt in der

Entwicklung unseres Geschichtsbewußtseins wird immer betont, die an¬

dere Beobachtung weniger: l) Unsere geschichtlichen Vorstellungen blei¬

ben noch lange durchwirkt von der Märchen- und Sagenwelt. Die großen
Handelnden behalten etwas von der magischen Stärke der Sagenhelden.
Und wenn der Erwachsene dem Anspruch glaubt, daß dem in der Ge¬

schichte Handelnden nichts unmöglich wäre, wenn er nur rücksichtslos

will, dann lebt er in der Welt der Sage, auch dann, wenn er darauf vertraut,
daß Mut und Tapferkeit den Sieg erzwingen könnten gegen eine Über¬

macht und die nüchternen Zahlen der Rüstungsproduktion. Er lebt in

einer Märchenwelt, wenn er an Wunderwaffen glaubt.

Ist die Zeit, da eine solche naive Fehldeutung der Geschichte geschichts-
mächtig gewesen ist, endgültig vorüber? Endgültig? Ach, ich glaube, daß

mit jeder neuen Jugend die Gefahr neu heranwächst. Also kommt es

darauf an, das naive Geschichtsdenken vorsichtig abzubauen, zu zeigen:
Die Handelnden sind keine Wundertäter. Man kann es überall zeigen,
wie wenig die Folgen ihres Wirkens ihren Absichten entsprachen, natür¬

lich bei Hitler oder Papen, aber auch bei Bismarck, was von nicht Ge¬

wolltem er in Bewegung gesetzt hat. Gelingt es ein Mal, dann können

einige Schüler einen Blick tun in das Wesen der Geschichte — natürlich

nicht in dieser Begrifflichkeit: Sie entspringt unserem Wollen, aber sie

ist etwas anderes als die Verwirklichung unseres Wollens. Freilich wird

nur der Lehrer dazu fähig sein, sie dahin zu führen, der selber erschrocken
in dieses wenig vertraute Antlitz der Geschichte geschaut hat.

Das naive Geschichtsbild trägt noch andere charakteristische Züge.
Ich will nur noch einen nachzeichnen. Man kann im siebenten und achten

Schuljahr die Anfänge beobachten, wenn ein Schüler aufsteht und mit

wegwerfender Geste sagt: Das ist doch alles immer dasselbe! Was? Nun,
mit unseren Begriffen verdeutlicht: alles kollektiver Egoismus oder alles

brutaler Kampf um wirtschaftliche Vorteile usw. Die drüben haben es ja

') Vgl. Koselleck: Ober Bildung und Verblldung unseres Geschichtsbewußtseins; Schrif¬
tenreihe der Niedersächsischen Landeszentrale für Politische Bildung. Reihe A, H. 4.
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so leicht, Jugendliche davon zu überzeugen, daß alles Klassenkampf ist.

Die Kraft der Eindeutigkeit ist bezwingend. Sie macht den Menschen zum

Herren alles Wissens über die Geschichte, eigentlich zum Herren der Ge¬

schichte. Natürlich kann man Schülern nicht die Komplexheit alles Ge¬

schehens aufzeigen. Übersehen wir sie doch selber nicht! Aber man kann

das eine Mal die wirtschaftlichen Motive des Geschehens unterstreichen,

etwa bei der nationalen Bewegung des 19. Jahrhunderts, das andere Mal

die religiösen, etwa bei den Bauernkriegen, beide Male dort, wo sie nicht

sofort sinnfällig sind.

Die Teilantworten, welche wir bisher auf die didaktische Frage ge¬

geben haben — Ausbildung von Elementarformen des Verstehens, Abbau

des naiven Geschichtsbildes — haben die Grundfrage noch nicht beant¬

wortet: Warum überhaupt unterrichten wir Geschichte in der Volks¬

schule? Uns Historikern liegt diese Frage fern, weil wir unseren Gegen¬
stand zu sehr lieben. Wie dringlich sie aber ist, wird mir klar, wenn ich

auf den Geschichtsunterricht reflektiere, den ich selber gehabt habe. Er

war, auch auf dem Gymnasium, elementar in dem Sinne, wie man wohl

diesen Begriff verstehen sollte, und daher wirksam. Die Schlacht bei den

Termophylen war nicht eine Episode derPerserkriege, sondern Symbol für

das „Dulce et decorum est pro patria mori". Die mittelalterlichen Kaiser

waren Vorläufer der kleindeutschen Kaiserherrlichkeit, die gegenwärtig
war, die Italienzüge das erregende Ausgreifen über den Raum eines im

Grunde national gedachten Staates. Und wenn der Geschichtsunterricht,

wie so oft, mit den Freiheitskriegen abschloß, er endete doch in der Ge¬

genwart, nämlich mit dem Triumph über den „Erbfeind", der ja präsent
war.

Wir sollten solchen Rückblick nicht mit der für uns so erfahrungs¬
reicheren leichten Verurteilung abschließen: Wie historisch falsch! Wie

eng! Vielleicht: Wie ideologisch! Dieser Geschichtsunterricht war intensiv,
elementar. Denn er erschloß den Sinn, unter dem die Erwachsenen die Ge¬

schichte sahen, wenigstens in der Umwelt, in die man hineinwuchs. Zum

mindesten ergibt sich die Frage, ob nicht der Geschichtsunterricht, um

„elementar" sein zu können, solcher vorgegebener unreflektierter Sinn¬

einheiten und Sinngewißheiten bedarf.

Eines wird bei dieser Betrachtung klar: Der Geschichtsunterricht

braucht, um in unsere weiträumige und vielschichtige Gegenwart einzu¬

führen, viel mehr Zeit, als die Lehrer für diese Aufgabe ihm meist zu

konzedieren bereit sind.

Die erste Antwort, die auf die Frage nach dem Sinn des Geschichts¬

unterrichts gegeben wird, ist immer: Er soll die Gegenwart verständlich

machen. Nun gut, stellen wir uns mit solchen Erinnerungen an einen

elementaren Geschichtsunterricht die Gegenwart vor, für die unser Ge¬

schichtsunterricht die Kinder vorbereiten soll, in die unsere auf der Schul¬

bank sitzenden Kinder einmal hineinwachsen werden: diese Gegenwart
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wird Weltgeschichte sein. Ich weiß nicht, wieviel Jahrtausende schon

Menschen über die Erde wandern. Aber zum ersten Male sind sie alle

in die eine Weltgeschichte verstrickt, eine ungeheure Zäsur in der Ge¬

schichte, und wir sind ihre Zeugen. Es beginnt eine Weltgeschichte, in der

das Geschehen rund um den Erdball mit sich verzahnt ist. Für uns Deut¬

sche kann Formosa ebenso wichtig werden wie Berlin. Zum ersten Male

sind Weltmächte Träger der Weltgeschichte und zwar gerade die, welche

Jahrhunderte lang am Rande der europäischen Geschichte gelebt haben.

Ferner: Völker, die bis vor kurzem nur Objekte der europäischen Ge¬

schichte gewesen sind, steigen rapide zu neuen geschichtsmächtigen Sub¬

jekten auf. Um 2000 wird der Anteil der Europäer an der Weltbevölke¬

rung auf 10 Prozent geschrumpft sein. Ferner: Zum ersten Mal gibt es

Weltrevolution, cüe ganze Kontinente umwühlt und andere bedroht. In

solche Geschichte wachsen unsere Kinder hinein. Sie wird ganz anders

aussehen, als die, welche wir ihnen übermittelten. Und dennoch Ge¬

schichtsunterricht? Er soll die Gegenwart erhellen. In einer Beziehung

genügt es, wenn wir den Faden der überlieferten Geschichte bis zur Ge¬

genwart fortspinnen. Dann wird deutlich, in welchem Umfang die Deut¬

schen am unglücklichen Ende ihrer nationalen Machtgeschichte die ge¬

genwärtige Ordnung oder Unordnung mitbewirkt haben. Die Jugend¬
lichen sollen einsehen, inwieweit die Lage, die uns bedroht, von den

Deutschen heraufgeführt worden ist, in Europa sowohl wie in der Welt.

In einer anderen Beziehung müssen wir, um die Gegenwart geschichtlich
zu verstehen, neue Ansatzpunkte finden. Die Geschichte des Kolonialis¬

mus müssen wir auch vom Erleben der betroffenen Völker darstellen.

Daß von den Steuern, welche die ägyptischen Fellachen aufbrachten, nur

ein Zehntel im Lande blieben, sollte zum Geschichtsbild unserer Jugend

gehören. Nicht aus Flaggellantentum — die Kulturleistungen der Euro¬

päer auf kolonialem Boden dürfen gar nicht unterschlagen werden —,

sondern weil die Jugend sonst die Dynamik nicht versteht, die ihr aus

den neuen Völkern entgegenspringt. Aber — und dies scheint mir, für

die Erörterung der Sinnfrage wichtig zu sein — um die weltgeschichtli¬
che Gegenwart Volksschülern verständlich zu machen, brauchen wir für

die Machtgeschichte nur bis 1914 zurückzugreifen, für die Sozialgeschichte
bis ins 19. Jahrhundert. Dennoch werden wir ihnen auch in Zukunft von

mittelalterlichen Kaisern und Städten, von Ludwig XIV., Friedrich dem

Großen, Stein und Bismarck erzählen. Warum?

Die zweite Antwort, die auf diese Sinnfrage gegeben wird, bewegt
sich in einer Ebene oberhalb des konkreten Geschehens. Der Vorschlag,
die Elementarformen geschichtlichen Verstehens zu entwickeln, das naive

Geschichtsbild abzubauen, will ein Ziel, das zwar nur im intensiven Um¬

gang mit den Fakten erreichbar ist, aber jenseits der Fakten liegt. H. Roth

zieht diese Linie noch schärfer aus: Der Geschichtsunterricht will Cha¬

rakterbildung, will durch denkenden und wertende Aufarbeitung der

vergegenwärtigten Vergangenheit zur Besinnung auf das Menschliche

führen, d. h. durch Wertung der geschichtlich Handelnden zur Besinnung
auf die eigenen Maßstäbe, den eigenen Standort. So soll der Geschichts-
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Unterricht das Verantwortungsbewußtsein den Aufgaben der Gegenwart
und Zukunft gegenüber, sogar die Tatkraft stärken. „Das Kind und den

Jugendlichen... zur Besinnung über die Geschichte führen, heißt, sie so

mit der Geschichte in Berührung bringen, daß sie sich mehr und mehr

in den großen Strom der Geschichte hineingestellt erkennen und mehr

und mehr die Aufforderung verspüren, tätig und verantwortlich an der

Bewältigung'des gegenwärtigen geschichtlichen Lebens mitzuwirken."

Ich brauche nicht auszuführen, wie weit ich mit Roth mitgehe. Ich

kann mir auch vorstellen, was man erreichen kann, wenn man ernsthaft

den Weg der Besinnung geht, d. h. gerade auf Inhalte unserer Geschichte,

die wir zu verdrängen geneigt sind. Wenn wir die Geschichte des 3. Rei¬

ches ernsthaft als Sturz des deutschen Volkes aus einer Ordnung, die auf

sittlichen Grundlagen beruhte, in die Unsittlichkeit darstellen (und nicht

die nazistischen Akteure nachträglich in ein Ghetto einsperren), dann

kann vielleicht eine fruchtbare Selbstbesinnung im Jugendlichen in Gang

gebracht werden. Dennoch bleiben mir auch bei dieser Antwort Fragen
offen.

Ich will die psychologische übergehen, ob nicht das Mitleben

mit dem Strom der Geschichte erst einem sehr reifen Menschen möglich

ist, deswegen nämlich: Er muß erst das Wunschdenken überwunden ha¬

ben, als ob die Geschichte hingeordnet wäre, sein und seiner Gruppe

Zukunftsvorstellungen zu verwirklichen. Davon abgesehen bleiben eine

grundsätzliche und eine spezielle didaktische Frage offen.

Die grundsätzliche fragt danach, inwieweit geschichtliche Bildung dazu

helfen kann, „an der Bewältigung des gegenwärtigen geschichtlichen Le¬

bens mitzuwirken", da- heißt doch konkret, mir meine politischen Ent¬

scheidungen zu erleichtern. Denken Sie an solche Entscheidungen, vor de¬

nen wir stehen werden: Atomrüstung, die Oder-Neiße-Grenze, die deutsche

Wiedervereinigung. Die Geschichte hilft mir die Situation klären, in der

ich mich entscheide. Sie hilft in Grenzen, denn was ich von der Vergan¬
genheit akzentuiere, vielleicht sogar, was ich ins Blickfeld kriege, wird

stark beeinflußt von dem, was ich in der Situation der Entscheidung für

die Zukunft will. Die Entscheidung selbst aber kommt aus dem in die

Zukunft hinein angespannten Willen, Bestimmtes zu verwirklichen, an¬

dere Möglichkeiten auszulöschen. Wenn ich dabei argumentiere, daß die

Geschichte die Richtigkeit meiner Entscheidung beweise oder danach

dränge, das von mir Gewollte zu verwirklichen, dann ist das wohl eine

subjektive, wunschbedingte Deutung der Geschichte. Das gilt auch für

die drei genannten Probleme. Das Wollen entspringt der menschlichen

Substanz, einem Jenseits des geschichtlichen Denkens. Es ist so unter¬

schiedlich, wie diese verschieden sind. Daß sie es sind, macht Geschichte

erst möglich.

Die spezielle didaktische Frage zielt auf die Auswahl des Stoffes. Weder

Heinrich Roths noch meine Zielsetzung sagen darüber etwas Bindendes
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aus. Charakterbildung, Elementarformen geschichtlichen Verstehens, Ab¬

bau des naiven Geschichtsdenkens ließen sich prinzipiell auch an der

antiken Geschichte erzielen. Die Klärung der weltgeschichtlichen Situa¬

tion natürlich nicht. Aber sie erfordert ja nicht einen weiten Rückgriff
in die Vergangenheit. Und dennoch werden wir von ihr auch den Kin¬

dern erzählen, die in eine völlig andere geschichtliche Umwelt hinein¬

wachsen. Zum letzten Male: Warum?

Wir wollen bei der Antwort ins Auge fassen, daß vom Geschichtsunter¬

richt der Volksschule nur wenig Zusammenhängendes, daß nur Bruch¬

stücke überbleiben. Ich zähle einige auf, die ich im Gespräch mit Men¬

schen erhascht habe, die schon mehrere Jahre die Volksschule verlassen

hatten: die Goten wandern (sie wanderten häufig), Heinrich IV. zieht im

Schnee über die Alpen, Wallenstein wird ermordet, Friedrich der Große

siegt bei Roßbach, die Bastille wird erstürmt ... Aber diese Bruchstücke

sind eingebettet in die Vorstellung: Das ist unsere Geschichte. Was heißt

dies „unsere" Geschichte? Es ist nicht identisch mit unserer deutschen

Geschichte. Die einzelnen Fakten erhielten die Qualität: mein geistiger

Besitz, mein Reichtum.

Denken wir uns diesen Besitz genommen, dann empören wir uns gegen

den Verlust. Und solche Geschichte wird ja drüben ausgelöscht, indem alle

Fakten dem Leitfaden des Klassenkampfes zugeordnet werden und die

ganze Geschichte ihren Sinn durch ihren triumphalen Umschlag in der

russischen Oktober-Revolution erhält. Wir empören uns dagegen, daß Ge¬

schichte ihre Mannigfaltigkeit, ihre Eigenständigkeit verliert — ihren

Reichtum unseres geistigen Besitzes nicht verlieren. Unsere Geschichte,

analysieren, wir würden auf mannigfaltige, wohl auch divergierende Be¬

gründungen stoßen. In Einem laufen sie wohl zusammen: Wenn wir Er¬

wachsene von der Freiheit sprechen, meinen wir nicht nur die Möglichkeit,
uns nach unserem Gewissen entscheiden zu dürfen. Wir wollen auch den

Reichtum unseres geistigen Besitezs nicht verlieren. Unsere Geschichte,

auch wenn sie der Jugend nur bruchstückhaft tradiert werden kann, auch

wenn mit der deutschen Geschichte viel Leid und Unheil tradiert werden

muß, ist in ihrer Eigenständigkeit und Mannigfaltigkeit ein Teil dieses

Reichtums. Den Sinn des Geschichtsunterrichtes kann man zuletzt nur aus

der geschichtlichen Situation begreifen, in der wir ihn erteilen: Die ge¬

schichtliche Erinnerung lebendig erhalten, heißt absichtslos und daher

wirksam die Idee der Freiheit nähren, sie konkretisieren, den Willen zur

Freiheit stärken.


