Oldenburger Schriften zur Geschichtswissenschaft
Band 14



Oldenburger Schriften zur Geschichtswissenschaft

In den Oldenburger Schriften zur Geschichtswissenschaft erscheinen Dokumenta-
tionen von nationalen und internationalen Tagungen, Symposien und Ring-
vorlesungen, die vom Institut fiir Geschichte veranstaltet wurden. Einen zweiten
Schwerpunkt bilden Forschungsarbeiten, insbesondere von Nachwuchswissen-
schaftlerinnen und Nachwuchswissenschaftlern.

Das Institut flir Geschichte ist eine wissenschaftliche Einrichtung an der Carl von
Ossietzky Universitat Oldenburg.

Diese Reihe wird herausgegeben von

Prof. Dr. Gunilla Budde Prof. Dr. Hans Henning Hahn
Juniorprof. Dr. Thomas Etzemdiller Prof. Dr. Rudolf Holbach
Prof. Dr. Dagmar Freist Prof. Dr. Dietmar von Reeken

Juniorprof. Dr. Malte Thiel3en



Bernd Mutter

Die Entstehung der Geschichtsdidaktik
als Wissenschaftsdisziplin in der
Epoche der Weltkriege

Ein Beitrag zur ,Kultur der Niederlage”
in Deutschland

bis

BIS Verlag der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg



Die Portraits auf dem Buchtitel zeigen Karl Brandi (1868-1946), Herman Nohl
(1879-1960) und Erich Weniger (1894-1961). Sie finden sich in der Sammlung
Voit in der Handschriftenabteilung der Niedersachsischen Staats- und Universi-
tatsbibliothek Goéttingen. Die Aufnahme Nohls stammt aus dem Jahre 1930, die
beiden anderen sind undatiert, diirften aber ebenfalls in die Jahre um 1930 ge-
horen.

Oldenburg, 2013

Verlag / Druck / Vertrieb

BIS-Verlag

der Carl von Ossietzky Universitat Oldenburg
Postfach 2541

26015 Oldenburg

E-Mail: bisverlag@uni-oldenburg.de
Internet: www.bis-verlag.de

ISBN 978-3-8142-2273-8



Inhalt

Vorwort

A Problemstellung
I.  Die Verbindung von Geschichte und Theorie der Geschichtsdidaktik
II.  Auswahl und Konzipierung des Themas
III. Fragestellungen
IV. Methodische Probleme und Abgrenzungen

B Quellenlage und Forschungsstand

C Entwicklungslinien geschichtsdidaktischen Denkens

in Deutschland wihrend des 19. Jahrhunderts.

Geschichtswissenschaft — Geschichtsunterricht — Pddagogik

I.  Drei Bereiche geschichtsdidaktischen Denkens im 19. Jahrhundert:
Geschichtswissenschaft, gymnasialer Geschichtsunterricht, Pddagogik

II.  Geschichtsdidaktisches Denken im Zeichen des klassischen Historismus,
des gymnasialen Geschichtsunterrichts und der Herbartianer

III. Geschichtsdidaktisches Denken im Zeichen des positivistischen
Historismus, der gymnasialen Abbilddidaktik und der geisteswissen-
schaftlichen Pidagogik

D Zur Vorgeschichte der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik:
Karl Brandi (1868-1946) und der Beitrag der positivistisch-
historistischen Geschichtswissenschaft
I.  Geschichtswissenschaft, Politik und Bildung: Ein Historikerleben

zwischen Reichsgriindung und Zusammenbruch des Reiches
II.  Geschichtswissenschaft und historisch-politische Bildung bei Brandi
1. Die Geschichtswissenschaft als kritische Quellenforschung
und ihr Verhéltnis zur Politik
2. Geschichtsschreibung als Kunst
3. Der historisch-politische Unterricht als nationalbiirgerliche
Gesinnungsbildung
III. Die Rolle Brandis und des positivistischen Historismus in der
Vorgeschichte der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik

14
17
19
22

29

43

51

61

75

77
80

80
&3

85

&9



E Zur Vorgeschichte der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik:
Herman Nohl (1879-1961) und der Beitrag der geisteswissenschaft-

lichen Pidagogik
I.  Gesellschaftlicher Wandel, Geisteswissenschaft und Bildung:
Ein Padagogenleben vom Kaiserreich bis zur Bundesrepublik
II. Historisch gepréigte Basiskonzepte der Allgemeinpddagogik Nohls:
»~Kulturkrise®, ,,Pddagogische Bewegung®, ,,Deutsche Bewegung*
und ,,Geschichtlichkeit des Lebens*
1. Gesellschaftskrise als ,,Kulturkrise*
2. ,.Deutsche Bewegung* und ,,Pddagogische Bewegung* als
Konzepte fiir die Uberwindung der , Kulturkrise*
3. ,Leben®, ,,Geist und ,,Geschichtlichkeit*
III. Das Verhiltnis von Geschichte und Pddagogik bei Nohl
1. Nohls Begriff von Geschichte und Geschichtswissenschaft:
Klassischer, positivistischer und geisteswissenschaftlicher
Historismus im Konzept der ,,Deutschen Bewegung*
(a) Nohls Auseinandersetzung mit der zeitgendssischen
Universitétshistorie
(b) Nohls Auseinandersetzung mit der geschichtsphilosophi-
schen Tradition
(c) Nohls Strukturtheorie der Geschichte
2. ,,Autonomie der Padagogik versus ,,objektive Méchte*
3. ,,Kunde* versus ,,Szientismus
IV. Ansitze einer geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik
bei Nohl und die Abkoppelung des Geschichtsunterrichts
von der Geschichtswissenschaft
1. Die Lage des Geschichtsunterrichts wiahrend der Anfangsjahre
der Weimarer Republik
2. Nohls eigener Ansatz fiir die historische Bildung unter
Riickgriff auf die ,,Deutsche Bewegung*
3. Historische Bildung auf der Grundlage des ,,subjektiven
Idealismus*
4. Kritik
V. Die Rolle Nohls und der geisteswissenschaftlichen Pddagogik in

der Vorgeschichte der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik

F Die Grundlegung der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik:
Erich Weniger (1894-1961) zwischen Krieg und Politik, Historie und
Padagogik

L

II.

Protestantisch-bildungsbiirgerliche Herkunft und Jugendbewegung:
Die Erfahrung der ,,unvollendeten Nation*
Das Fronterlebnis als Vision der kiinftigen Volksgemeinschaft

95

98
104
104
108
115
117
117
119
122
124
129
133
135
136
138

142
145

148

163

168
172



III.

Iv.

V.

VL

Die ,,Republik als Volksgemeinschaft™ und das nationalpddagogische
Defizit der ziinftigen Geschichtswissenschaft

Die ,,Republik als Volksgemeinschaft™ und das geisteswissen-
schaftliche Geschichtsverstindnis

Volksgemeinschaftskonzept und Stellung zum Nationalsozialismus
Volksgemeinschaft als Demokratie

Die geisteswissenschaftliche Geschichtsdidaktik und die
HEigenstindigkeit des Geschichtsunterrichts*

L
II.

II1.

v

VI

Einfiihrung

Die geisteswissenschaftlichen Grundlagen

Historismus und Geschichtlichkeit

Die Symbiose von Geschichte und Padagogik

Die historisch-systematische Methode

Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik

Geschichtsdidaktik und Padagogik

Geschichtsdidaktik, Staat und Politik

(a) Geisteswissenschaftliche Padagogik und Politik

(b) Geisteswissenschaftliche Pddagogik und Weimarer Republik

(¢) Der Staat als Bildungsmacht und ,,regulierender Faktor des
Lehrplans*

(d) Geschichtsunterricht und politische Bildung: Zwischen
Integration und Kooperation zweier Schulfacher

(e) Dimensionen des historisch-politischen Horizonts:
Nation — Europa — Volkergemeinschaft

7. Das Verhéltnis von Theorie und Praxis in der geisteswissen-
schaftlichen Didaktik

Historisch-politische Verantwortung als zentrale Zielkategorie der

Geschichtsdidaktik: Von der historischen Erfahrung zur politischen

Entscheidung

1. Historische Erfahrung und Lemen aus der Geschichte in geisteswis-
senschaftlicher Auffassung: Erlebnis — Verstehen — Verantwortung

2. Geschichte als Aufgabe und Verantwortung fiir Staat und Volk,
Kultur und Geist

Der Geschichtsunterricht als Ort der Begegnung von Generationen

Der Gegenstand des Geschichtsunterrichts im Spannungsfeld von

politischer und Kulturgeschichte

Erwachsenenbildung: Volkshochschule, Lehrerbildung,

Militdrpadagogik

1. Geschichte als ,,Lebensverhaltnis*

2. ,,Volk-Bildung durch Volksbildung*

3. Das Bild des Lehrers

4. Militdrpadagogik

AN

178

192
196
199

211
213
215
216
218
219
221
226
231
232
232

234

236

238

240

244

245

247
253

257

259
260
261
263
264



H Wenigers Position im geschichtsdidaktischen Diskurs der beiden

Nachkriegszeiten 279
I.  Wenigers Position im geschichtsdidaktischen Diskurs der
Weimarer Epoche 281

II.  Wenigers Position im geschichtsdidaktischen Diskurs nach 1945 293

J Die Herausbildung der Wissenschaftsdisziplin Geschichtsdidaktik 305
I.  Der wissenschaftsgeschichtliche Kontext 307
II. Die institutionellen Konsequenzen 314

K Geisteswissenschaftliche Geschichtsdidaktik

»am Ausgang ihrer Epoche*? 319
I.  Das ,historische Erlebnis* 323
II.  Geschichte als ,,Lebensverhiltnis*“: Geschichtsbewusstsein,

personliche Identitit, historische Kultur 324
III. Historisch-politische ,,Verantwortung*: Zum Verhiltnis von

historischer und politischer Bildung 325
IV. Die ,Republik als Volksgemeinschaft“: Die Perspektive der

Demokratisierung 326
V. Nation — Welt — Region: Dimensionen kollektiver Identitét 328
VI. Geschichtsdidaktik — eine Geistes- oder eine Sozialwissenschaft? 330

VII. Das Verhéltnis der Geschichtsdidaktik zur Geschichtswissenschaft

und Padagogik: Eigenstdndige Disziplin, Dimension oder

Subdisziplin der Geschichtswissenschaft oder Padagogik? 333
VIII. Geschichtsdidaktik versus Geschichtsmethodik:

Theorie und Praxis historisch-politischer Bildungsprozesse

und das empirische Defizit 337
IX. Geschichtsdidaktik zwischen Erfahrungs- und Strukturgeschichte,
zwischen Ohnmacht und Allmacht 340

X. Die Konzipierung der geschichtsdidaktischen Wissenschaftsgeschichte
zwischen Motivations- und Geltungszusammenhang wissenschaft-

licher Erkenntnis 343

L Riickblick und Ausblick 347

Literatur 353



Vorwort

Wissenschaftsgeschichte der Geschichtsdidaktik ist heute wieder in — auf dem Hin-
tergrund eines wieder fraglich gewordenen Status der Disziplin.

Jede wissenschaftliche Disziplin — und das gilt fiir die geistes- und sozialwissen-
schaftlichen noch ungleich stérker als fiir die naturwissenschaftlichen — braucht
eine wissenschaftsgeschichtliche Tradition, die ihre Erkenntnisbemiihungen in
einen grofleren, die Gegenwart und die aktuellen Probleme iibergreifenden Zusam-
menhang stellt. Denn nur so wird deutlich, dass es sich bei ihr um mehr als eine
bloBe Modeerscheinung handelt.

Die geisteswissenschaftliche Geschichtsdidaktik, entstanden nach dem Ersten
Weltkrieg vor allem an der Universitit Gottingen (Herman Nohl, Erich Weniger)
und den in PreuBlen seit 1926 gegriindeten Padagogischen Akademien fiir die
Volksschullehrerbildung, ist das erste Paradigma der Geschichtsdidaktik als eigen-
stindige Wissenschaft iiberhaupt. Entsprechende Ansdtze schon der Aufkliarung
waren im Verlaufe des 19. Jahrhunderts durch die Hinausdringung der didakti-
schen Dimension aus der Geschichtswissenschaft unterlaufen worden. Die deut-
sche Geschichtsdidaktik hat — wie die Untersuchung herausarbeitet — infolge der
doppelten Niederlage in der Weltkriegsepoche eine spezifisch eigenstidndige Ent-
wicklung erfahren, die im internationalen Vergleich deutlich hervortritt.

Heute — nach dem endgiiltigen Ende der Weltkriegsepoche und einer ,,Normalisie-
rung“ der Rolle Deutschlands in Europa und der Welt — ist dieser ,,Sonderweg™
obsolet geworden und stellt sich die Frage, ob die bisher international starke und
spezifische Rolle der deutschen Geschichtsdidaktik erhalten bleibt oder eher in
sozialwissenschaftlichen Lernbereichsdidaktiken aufgeht, wie sie in den groBen
Landern des Westens dominieren, denen die Erfahrung der doppelten Niederlage
erspart geblieben ist. Die aktuellen Debatten in der deutschen Geschichtsdidaktik
legen eher die zweite Option nahe: Die Grundsatzdebatten und Zukunftsperspekti-
ven und -projekte sind deutlich hinter der akribischen Analyse von Detailfragen
zuriickgetreten, Krisenerfahrungen und deren ,,Verarbeitung* — wie bei den Gene-
rationen der Weltkriegsepoche — liegen gliicklicherweise weit zuriick.



Auf diesem Hintergrund handelt es sich bei unserer Untersuchung wohl um ein
»abgeschlossenes* Thema der geschichtsdidaktischen Wissenschaftsgeschichte, das
freilich gerade deshalb ein groBes Potential an gegenwartsrelevanten Einsichten
umfasst.

Mein herzlicher Dank gilt allen, die mir bei der langwierigen Erarbeitung des Bu-
ches geholfen haben. Da sind zunéchst die Kollegen und Kolleginnen aus meinen
»aktiven” Berufsjahren in der Fakultdt fiir Geschichtswissenschaft der Universitét
Bielefeld und im Historischen Seminar der Universitit Oldenburg zu nennen, vor
allem Reinhart Koselleck (1), Ernst Hinrichs (T), Klaus Saul, Hilke Giinther-Arndt,
die mir tiber die Jahre hin viele einschlidgige Gesprichsmoglichkeiten geboten ha-
ben.

Die Universitdt Bielefeld hat mich in den Anfangsjahren des Projekts mit Sachmit-
teln fiir Bibliotheksbesuche unterstiitzt, vor allem in der Niedersdchsischen Staats-
und Universititsbibliothek Gottingen mit ihren reichhaltigen Nachldssen. Den dor-
tigen Leitern der Handschriftenabteilung, den Herren Bibliotheksdirektoren
Dr. Klaus Haenel und Dr. Helmut Rohlfing, sowie ihren Mitarbeiterinnen und Mit-
arbeitern bin ich fiir mannigfache Unterstiitzung zu besonderem Dank verpflichtet.

Zwischen- und Teilergebnisse der Untersuchung konnte ich in den historischen
Fachkolloquien an den Universitdten Bielefeld und Oldenburg, auf den ,,Konferen-
zen fiir Geschichtsdidaktik* in Soest 1985, in Ludwigsburg 1989 und in Giistrow/
Mecklenburg 1992, im ,Arbeitskreis Geschichtsdidaktik® (Leitung Siegfried
Quandt) 1986 in Soest, auf dem Historikertag in Bamberg 1988 und danach vor
allem mehrfach im Weniger-Arbeitskreis der Gottinger Pddagogen unter der Lei-
tung von Dietrich Hoffmann und Kurt Neumann auf Schloss Gifhorn vortragen.
Den beteiligten Kolleginnen und Kollegen, vor allem Horst Kuss, danke ich fiir
zahlreiche Anregungen und kritische Stellungnahmen. Auch die Studierenden in
meinen einschlidgigen Lehrveranstaltungen an der Universitdt Oldenburg haben mir
durch ihre Diskussionsbereitschaft sehr geholfen, wihrend der langen Entstehungs-
zeit des Buches trotz mancher anderer Verpflichtungen immer ,,am Ball* zu bleiben.

Bedanken mochte ich mich auch bei denen, die bei der technischen Erstellung des
Buches hilfreich waren, allen voran Frau Angelika Robenek als Schreibkraft im
Institut fiir Geschichte und Frau Jurkea Morgenstern vom BIS-Verlag der Universi-
tat Oldenburg. Die Kolleginnen und Kollegen des Instituts haben dankenswerter-
weise die Aufnahme des Buches in die Reihe der ,,Oldenburger Schriften zur Ge-
schichtswissenschaft™ ermoglicht.

Oldenburg/Hovelhof im August 2012 Bernd Miitter



A

Problemstellung






Gerade junge Wissenschaften — wie die Geschichtsdidaktik — bediirfen der Selbst-
klarung und Selbstvergewisserung durch Rekonstruktion ihrer wissenschaftsge-
schichtlichen Tradition.! Die Geschichtsdidaktik — als Hochschuldisziplin erst seit
den fiinfziger Jahren an den Padagogischen Akademien und Hochschulen, noch
spéter an den Universititen der Bundesrepublik eingefiihrt — hat eine weit éltere
Tradition, als in solchen Daten zum Ausdruck kommt.

Die wissenschaftsgeschichtliche Tradition der Geschichtsdidaktik ist nicht zuletzt
durch ihre Institutionalisierung als Hochschuldisziplin vielfach verdriangt worden.
Dabei lehrt ein Blick in die Wissenschaftsgeschichte etwa der Historie, welch un-
vollstindiges Bild sich ergibt, wenn man nur auf die Zeit seit Einfiilhrung einer
Wissenschaft als Universititsdisziplin schaut.”

Die Institutionalisierung der Geschichtsdidaktik an den Pddagogischen Hochschu-
len seit den flinfziger Jahren sollte verhindern helfen, dass der neue Anlauf zur
Demokratie in Deutschland das gleiche Schicksal erlitt wie der in den Weimarer
Jahren.” Der von den damals dominierenden geisteswissenschaftlichen Pidagogen
betriebene Aufbau der Fachdidaktiken auch an den Universititen unterblieb aber,
nachdem sich die politischen, sozialen und 6konomischen Verhéltnisse in der Bun-
desrepublik wéhrend der fiinfziger Jahre — im Unterschied zu Weimar — iiberra-
schend schnell stabilisiert hatten und folglich das Bediirfnis nach durchgreifenden
bildungs- und wissenschaftspolitischen Reformen schnell erlahmte. Auch der ge-
schichtsdidaktische Aufbruch im Rahmen der stark historisch orientierten geistes-
wissenschaftlichen Padagogik (Weniger, Litt, Wilmanns) wurde nicht weiterver-
folgt. Anstatt die disziplinbegriindenden Problemstellungen zu bearbeiten, wandte
man sich enger angesetzten methodisch-didaktischen Fragekomplexen zu, wie bei-
spielsweise dem exemplarischen Prinzip im Geschichtsunterricht. Die aus den Jahr-
zehnten des Kaiserreiches und der Weimarer Republik tradierte ,,Methodik des
Geschichtsunterrichts“ trat wieder in den Vordergrund, in der die Geschichte des
Geschichtsunterrichts — wenn iiberhaupt — nur in den knappen Ausblicken bertick-
sichtigt wurde.*

Erst nachdem wihrend der Rezession von 1966 und durch die Studentenbewegung
von 1968 die selbstverstidndliche Sicherheit des Status quo in der Bundesrepublik
erschiittert worden war, kam es im Kontext der sozialliberalen Reformpolitik seit
dem Ausgang der sechziger Jahre zur Etablierung der Geschichtsdidaktik auch an
den Universitdten als selbstdndiges Fach mit eigenen Lehrauftrigen. Dieses Fach
war mit den tradierten Methodiken des Geschichtsunterrichts und den iiblichen
Riickblicken auf die Geschichte des Geschichtsunterrichts nicht mehr hinreichend
zu legitimieren. Zwar gingen auch weiterhin noch Geschichte des Geschichtsunter-
richts und Geschichte der Geschichtsdidaktik hidufig durcheinander, aber insgesamt
wurde die Aufarbeitung der Disziplingeschichte nun doch gezielter und systemati-
scher.” So entstanden wichtige Arbeiten — oft mit dominierendem politischem Er-
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kenntnisinteresse —, aber es kam keineswegs schon zu einer Geschichte der Ge-
schichtsdidaktik, die ein systematisches wissenschaftsgeschichtliches Konzept
eingelost hitte. Bevor dies erreicht war, erlahmte vielmehr das wissenschaftsge-
schichtliche Interesse an der Geschichtsdidaktik.

Dafiir gab es sowohl exogene wie endogene Griinde. SparmaBnahmen im Hoch-
schulbereich, Lehrerarbeitslosigkeit und iiberhaupt ein tiefgreifender Wandel in
den gesamtgesellschaftlichen Rahmenbedingungen von Wissenschaft fiihrten seit
Mitte der siebziger Jahre zu einer drastischen Reduzierung des ,gesamtgesell-
schaftlichen’ Stellenwerts von Geschichtsdidaktik. Die Geschichtsdidaktik, zu
Beginn der siebziger Jahre noch von vielen als wesentliches Instrument fiir die
»Rettung des Faches Geschichte bzw. seines Status in der Schule und Hochschule
angesehen, wurde mehr oder weniger unvermittelt als Belastung des ganzen Faches
empfunden.® Die in politischem Sinne tendenziell ,,progressivste Disziplin der
Gesamthistorie geriet ins Abseits und stand auf einmal ziemlich isoliert da.

Freilich hatte es auch irritierende didaktische Grenziiberschreitungen gegeben, die
den Eindruck nahelegten, als wolle sich die Geschichtsdidaktik — getragen von
einem ihr fiir einige Jahre gilinstigen Zeitgeist — zur Superwissenschaft {iber das
Gesamtfach erheben.’ Freilich gab es primir politisch motivierte AuBerungen von
Padagogen und Fachdidaktikern, die in ihrer vollen praktischen Konsequenz zur
politischen Manipulation der Historie hitten fithren kdnnen. Man hatte das — unter
umgekehrten ideologischen Vorzeichen — in den Jahren des Nationalsozialismus ja
auch schon erlebt. Natiirlich kam es zu fachdidaktischen Produktionen, denen man
Vernachlédssigung oder Nichtachtung fachwissenschaftlicher Maximen und Stan-
dards vorhalten konnte. Natiirlich waren Erwartungen geweckt worden, die nun
nicht in Erfiillung gingen, ja, die neuen historiographischen Produktionen der His-
toriker fiihrten vielmehr zu dem Eindruck, dass sie die Unterrichtung einer breite-
ren Offentlichkeit viel besser selbst iibernehmen kénnten als diese Aufgabe an
besondere Experten abzutreten.® Fiir alle diese Erscheinungen gibt es in der Ge-
schichte noch ungefestigter junger Disziplinen hinreichend Parallelen, sie sind
keine Spezialitit der Geschichtsdidaktik. Die genannten Einwédnde waren auch um
1975/80 nicht neu, aber sie erhielten infolge der verdnderten Rahmenbedingungen
zu dieser Zeit eine intensivere Durchschlagskraft — vor allem auf dem Hintergrund
schrumpfender Mittel und von Verteilungskdmpfen im Universitétsbereich.

Fiir die Geschichtsdidaktik und insbesondere fiir die Erforschung ihrer Wissen-
schaftsgeschichte wirkte sich dieser Wandel negativ aus. Im Kampf um die Legiti-
mation des Faches erschien sie nun als weniger wichtig. Auf dem neuen Hinter-
grund stellte sich zugespitzt die Frage, ob sich denn der ganze Aufwand lohne.
Schirfer als zuvor wurde auf die Gefahr hingewiesen, dass Wissenschaftsgeschichte
auch zum Fluchtweg vor der aktuellen Herausforderung einer systematischen
Grundlegung des Faches verkommen konnte.
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Die Abneigung gegen die Wissenschaftsgeschichte wurde besonders in einer ge-
genwarts- und zukunftsorientierten Geschichtsdidaktik durch die Frage angetrie-
ben, wie viel man denn in den beschleunigten Wandlungsprozessen der Gegenwart
iiberhaupt noch aus der Geschichte des Faches lernen konne. Fiir die heutigen Auf-
gaben der Geschichtsdidaktik, vor allem die systematische Konzipierung einer
angemessenen und effizienten historisch-politischen Bildung in einer modernen
demokratischen Gesellschaft und die Einbeziehung auBlerschulischer Vermittlungs-
bereiche wie Fernsehen und Film, Museen und Ausstellungen, Dichtung, Presse
und Sachbuch, Exkursionen und Reisen, sei aus der Vergangenheit nicht viel zu
lernen, man miisse also selbst ganz neu ansetzen.

Die bisher vorliegenden Arbeiten zur Wissenschaftsgeschichte der Geschichtsdi-
daktik beziehen sich meist auf die geschichtsdidaktische Wissenschaftsgeschichte,
gleichsam vom institutionalisierten Ausbaustand der Disziplinen in der Gegenwart
her — was sich als wenig ergiebig erweist, da Geschichte der Geschichtsdidaktik
ohne breite Einbeziehung der Wissenschaftsgeschichte von Historie und Padagogik
kaum erfolgreich betrieben werden kann. Mit solcher Einbeziehung wachsen natiir-
lich die interdisziplindren Probleme von Forschung und Darstellung. Die neueren
Arbeiten bemiihen sich um die Konsequenz aus dieser Erkenntnis, setzen aber the-
matisch zwangsldufig begrenzter und bescheidener an. Dies gilt auch fiir die vor-
liegende Arbeit, die sich auf eine — freilich zentrale — Fragestellung konzentriert:
den Umschlag der Geschichtsdidaktik von einer Dimension der Geschichtswissen-
schaft, des Geschichtsunterrichts und der Pidagogik in eine selbstéindige Disziplin
zwischen Geschichtswissenschaft, Geschichtsunterricht und Pédagogik wéhrend
der ersten Hilfte des 20. Jahrhunderts. Dieser Umschlag erfolgte, was bisher in
seiner wissenschaftsgeschichtlichen Bedeutung kaum erkannt ist, lange vor der
Institutionalisierung der Geschichtsdidaktik als Hochschuldisziplin.

Was ist von den pessimistischen Einschitzungen der Erkenntnismoglichkeiten ge-
schichtsdidaktischer Wissenschaftsgeschichte zu halten? Ob sie zutreffen, hingt
offensichtlich davon ab, wie man Wissenschaftsgeschichte betreibt. Dies soll unter
einigen Gesichtspunkten erldutert werden, und zwar dem der iibergeordneten Ziele
wissenschaftsgeschichtlicher Arbeit (I), dem ihrer konkreten Themenwahl (II) und
der mit dieser verbundenen Fragestellung (III).
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I.  Die Verbindung von Geschichte und Theorie der
Geschichtsdidaktik

In der heutigen wissenschaftsgeschichtlichen Arbeit wird eine Verbindung von
Geschichte und Theorie des betreffenden Faches auf einem historisch-politischen
Wege angestrebt. Fiir die wissenschaftstheoretische Grundlagendiskussion kommt
dem historischen Zugriff eine dhnliche Bedeutung zu wie dem systematischen.
Dies gilt bei der Geschichtsdidaktik wohl noch mehr als bei anderen Fachdidakti-
ken: Die gegenwirtigen Begriffs- und Problemverstindnisse sind hier historisch
gepragt, oft mehr, als den Diskussionsteilnehmern selbst bewusst ist. Es gibt heute
einen breiten Konsens unter den einschligig arbeitenden Historikern und Didakti-
kern, dass sich aus der Wissenschaftsgeschichte des Faches in doppelter Weise
lernen lésst:

1. Die relativ abgeschlossenen wissenschaftsgeschichtlichen ,,Félle liefern fiir die
gegenwirtige Debatte um die wissenschaftstheoretischen Grundfragen Konzepte
und Alternativen, indem sie — und zwar vor allem dann, wenn sie mehr oder weni-
ger andersartig sind — Rahmenbedingungen und mégliche Optionen oft deutlicher
erkennen lassen als die aktuellen Problemlagen und Kontroversen.

2. Die wissenschaftsgeschichtliche Perspektive in theoretischer Absicht veran-
schaulicht die ,,wissenschaftsgeschichtliche Bedingtheit der gegenwértigen wissen-
schaftstheoretischen Diskussion, die Erkenntnis, dass die heute mafBgeblichen ...
Probleme Ergebnis einer bestimmten ... Entwicklung sind und daher nur aus ihr
heraus verstindlich werden.*

Mit einem derartigen wissenschaftsgeschichtlichen Zugriff in systematischer Absicht
werden zwei andere Konzepte wissenschaftsgeschichtlicher Arbeit zuriickgewie-
sen, der vergangenheitsfixierte Historismus und der legitimatorische Prasentismus.

Mit vergangenheitsfixiertem Historismus ist hier die Erforschung der Wissen-
schaftsgeschichte als Selbstzweck oder zwecks Fortschreibung konventioneller
Konzepte ohne explizite Entscheidungshilfe bei der Bewiéltigung gegenwartiger
Problemlagen des Faches gemeint. Die Wissenschaftsgeschichte in diesem Sinne
hatte bis weit in das 20. Jahrhundert hinein eine bedeutende Tradition, die — wie bei
Meinecke und Srbik — teilweise auch theoretischen Erkenntnisinteressen im Sinne
der Geistesgeschichte folgte. Aber sowohl die positivistische wie die geisteswis-
senschaftliche Wissenschaftsgeschichte gerieten seit den sechziger Jahren unter
Ideologieverdacht, so dass es zeitweise zu einer bewussten Ausblendung von Wis-
senschaftsgeschichte iiberhaupt kam.

Natiirlich konnte es dabei nicht bleiben, doch suchten die neueren wissenschaftsge-
schichtlichen Arbeiten der Kritik durch Pridzisierung und Erweiterung des Problem-
rahmens zu begegnen. Diese neueren Arbeiten unterscheiden sich von den fritheren
vor allem dadurch, dass sie Gegenwart und Vergangenheit in systematischer und
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operationalisierbarer Weise zueinander in Beziehung setzen. Das heifit, Analyse
und Darstellung der Wissenschaftsgeschichte erfolgen unter Problemstellungen, die
aus der aktuellen wissenschaftstheoretischen Diskussion hervorgehen und in einen
gesamtgesellschaftlich orientierten Bezugs- und Interpretationsrahmen eingelassen
sind. Diesen Weg ging — anders als Meinecke und Srbik fiir die Historie — schon
Erich Weniger fiir Geschichte und Didaktik des Geschichtsunterrichts.'’

Leider gibt es noch keine umfassende Wissenschaftsgeschichte fiir die Historie und
ihre Didaktik, die dieses Programm tatsichlich einlost. Es gibt Anldufe,'' die aber
zu systematischen ErschlieBungen des ganzen wissenschaftsgeschichtlichen Erfah-
rungsgehalts fiir die aktuelle Grundlagendiskussion noch nicht vorsto3en.

Nimmt der vergangenheitsfixierte Historismus die Wissenschaftsgeschichte als blof3e
Faktizitit oder als implizite Legitimation von Gegenwartspositionen fiir unseren
heutigen Geschmack zu ernst, so gilt fiir den legitimatorischen Prdisentismus das
genaue Gegenteil: Er benutzt die Wissenschaftsgeschichte lediglich als Fundgrube
fiir plakative Beispiele, die den als richtig oder falsch eingeschétzten Gegenwarts-
positionen etwas historische Patina geben sollen. Eine systematische Vermittlung
von Wissenschaftsgeschichte und -theorie findet hier nicht statt, weil die histori-
sche Eigenart der wissenschaftsgeschichtlichen Phidnomene unberiicksichtigt
bleibt. Der legitimatorische Prasentismus ist tendenziell in der Geschichtsdidaktik
immer noch weit verbreitet, weil er der ,naturwiichsigen Annahme entgegen-
kommt, dass es — gleichsam metahistorisch — eine ,,objektiv richtige® Systematik
der Geschichtsdidaktik gibt. Diese Annahme fiihrt zwangsléufig zu einer Dogmati-
sierung heutiger politischer und sozialer Voraussetzungen und Rahmenbedingun-
gen von Geschichtsdidaktik. So aber gerdt aus dem Blick, dass auch die heutige
wissenschaftstheoretische Grundlagendiskussion nicht in einem gleichsam metahis-
torischen Raum stattfindet, sondern in einer spezifischen politischen, gesellschafts-
und wissenschaftsgeschichtlichen Situation, deren Voraussetzungen sich mehrfach
einschneidend gedndert haben und sich auch weiterhin einschneidend dndern kon-
nen.

So sind beispielsweise die mit normativem Anspruch auftretenden Aussagen {iber
das Verhiltnis von Geschichtswissenschaft und Péddagogik zur Geschichtsdidaktik
groBenteils lediglich Ergebnis ganz konkreter sozial-, politik- und wissenschaftsge-
schichtlicher Konstellationen und Kontexte. Die Definition dieses Verhiltnisses
héngt ndmlich ab von ganz bestimmten Begriffen und Konzepten von Geschichts-
wissenschaft, Pddagogik und Geschichtsdidaktik, und diese wiederum bilden sich
in spezifischen gesamtgesellschaftlichen und wissenschaftsgeschichtlichen Kontex-
ten. Dieser Sachverhalt lédsst sich veranschaulichen sowohl durch einen Rundblick
auf andere Geschichtsdidaktiken in europdischen und — noch deutlicher — in iiber-
seeischen Lindern'? wie durch einen Riickblick auf das geschichtsdidaktische
Denken in Deutschland seit der Aufkldrung: In beiden Féllen weichen die Rah-
menbedingungen der Geschichtsdidaktik erheblich von den heutigen in Deutsch-
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land ab. Die ein fiir alle Mal ,,richtige Geschichtsdidaktik ist ebenso wenig kon-
struierbar wie die ein fiir alle Mal ,,richtige* Geschichtswissenschaft — was hat man
nicht alles seit dem 18. Jahrhundert, und oft mit guten ,,zeitgeméfBen™ Griinden,
unter ,,Geschichtswissenschaft™ verstanden! Und auch in einer gegebenen Situation
sind immer noch verschiedene geschichtsdidaktische Alternativen denkbar.

Die vorliegende Arbeit versucht, zwischen einem primér vergangenheitsorientier-
ten Historismus und einem primér legitimatorischen Prasentismus auf einem histo-
risch-systematischen Wege zur Losung heutiger Probleme der Disziplin beizutra-
gen. Die historisch-systematische Methode war schon ein Hauptmerkmal der geis-
teswissenschaftlichen Piddagogik und ihres wichtigsten Geschichtsdidaktikers Erich
Weniger, allerdings im Rahmen eines abweichenden Wissenschaftsverstéindnisses.

Historisch-systematisch ist zwischen verschiedenen Konzepten von Geschichtsdi-
daktik zu unterscheiden. Als wissenschaftstheoretisch und/oder institutionell eigen-
stindige Hochschuldisziplin zwischen Geschichtswissenschaft und Péddagogik oder
als relativ selbstidndige Subdisziplin der Geschichtswissenschaft bzw. der Pddago-
gik ist die Geschichtsdidaktik nicht vor dem 20. Jahrhundert auszumachen. Als
Dimension der Geschichtswissenschaft ist sie indessen so alt wie die moderne Ge-
schichtswissenschaft selbst, und sie war auch schon mit deren Vorldufern, vor al-
lem der moralisierenden Universalhistorie in der Philosophischen und der Kirchen-
geschichte in der Theologischen Fakultit eng verkniipft."” Dies rechtfertigt eine
Geschichte der Geschichtsdidaktik auch schon vor dem 20. Jahrhundert.

Als Subdisziplin der Geschichtswissenschaft ist die Geschichtsdidaktik ein Spezial-
fach der Historie mit eigenen Lehrauftrigen wie alte, mittlere und neue Geschichte
auch, definiert sich also primér {iber die innerfachliche Arbeitsteilung. Als Dimen-
sion der Geschichtswissenschaft hingegen ist sie ebenso wie Geschichtstheorie und
-forschung viel stirker in die Arbeit jedes Historikers integriert, liegt also gleich-
sam quer zur innerfachlichen Differenzierung, die auf der Grundlage der groBen
Geschichtsepochen wie Altertum, Mittelalter und Neuzeit bzw. der gro3en Sachbe-
reiche wie Politik-, Wirtschafts- und Sozialgeschichte erfolgt. Ob die in einem
langen Entwicklungsprozess vollzogene Transformation der Geschichtsdidaktik von
einer Dimension der Geschichtswissenschaft zu einer eigenstdndigen Disziplin
zwischen Historie und Padagogik riickgidngig gemacht werden kann und soll, ist
eine der immer noch offenen Fragen der heutigen Grundlagendiskussion. In der
ganzen, unter dem duBeren Druck inzwischen wieder etwas ruhiger gewordenen
Diskussion um das Selbstverstdndnis der Geschichtsdidaktik und um das dafiir
zentrale Verhéltnis zwischen Geschichtswissenschaft, Pidagogik und Geschichts-
didaktik sticht die weitgehende Ausblendung einer nachhaltigen wissenschaftsge-
schichtlichen Diskussion besonders ins Auge. Der Riickblick auf die Entstehungs-
geschichte der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik kann dieses Defizit
wenigstens teilweise beheben.
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II. Auswahl und Konzipierung des Themas

Heutige wissenschaftshistorische Arbeiten unterscheiden sich nicht nur in ihrer
Zielsetzung, sondern auch in der Themenwahl und Themenkonzipierung von der
dlteren Wissenschaftsgeschichte.

Nicht alle moglichen Themen sind hier gleich wichtig. Die Entstehung und Ent-
wicklung der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik ist aber nicht irgendein,
sondern geradezu das zentrale Thema in der Wissenschaftsgeschichte der Ge-
schichtsdidaktik als Hochschuldisziplin.

Die seit den sechziger Jahren neu entbrannte Historismusdiskussion in der Ge-
schichtswissenschaft zeigt deutlich,' welches Gewicht der Konstitutionsphase
einer Disziplin gerade in Zeiten eines behaupteten oder bestrittenen ,,Paradigma-
wechsels® oder ,,Strukturwandels® oder zumindest einer deutlichen ,,Paradigmaver-
anderung® zukommt. Die Entstehungs- und Entwicklungsgeschichte einer Disziplin
hat — in Rezeption wie in Modifikation oder Widerspruch — bleibende, wenn auch
je nach Situation durchaus unterschiedliche Bedeutung fiir ihre spiteren und aktu-
ellen Selbstverstindnisse und Standortbestimmungen. Im Falle der geisteswissen-
schaftlichen Geschichtsdidaktik geht es um die Bedingungen und Konsequenzen,
die Implikation und Funktion der Herausbildung einer eigenstindigen Wissen-
schaftsdisziplin Geschichtsdidaktik nach den beiden Weltkriegen.

Die Geschichtsdidaktik als selbstdndige Hochschuldisziplin hat sich aus verschie-
denen, urspriinglich kaum miteinander verbundenen Traditionslinien geschichtsdi-
daktischen Denkens im 19. Jahrhundert entwickelt. Die vorliegende Arbeit will vor
allem die wissenschaftsgeschichtliche Epoche untersuchen, in der sich diese ver-
schiedenen Traditionslinien zu der neuen Wissenschafts- und Hochschuldisziplin
Geschichtsdidaktik zusammenschlieBen. Es handelt sich dabei vor allem um die
Zeit der Weltkriege, als die deutschen Niederlagen von 1918 und 1945 eine Neu-
orientierung des Geschichtsbewusstseins und der historisch-politischen Bildung
notwendig machten.

Man kann die damit angesprochenen wissenschaftsgeschichtlichen und -theore-
tischen Probleme besonders gut erdrtern in dem Gottinger Personendreieck Brandi
— Nohl — Weniger. Mit diesen drei Gelehrten lassen sich Entstehung und Entwick-
lung der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik nach Niederlage und Revo-
lution 1918/19 sowie nach Nationalsozialismus und Zusammenbruch 1945 in ei-
nem iiberschaubaren Kontext und Umfeld analysieren.

Als Deutschland Ende 1918 in Niederlage und Revolution zusammenbrach, kehr-
ten Ménner der unterschiedlichsten Pragung aus dem Krieg zuriick. Der Krieg hatte
sie im Kontext ganz verschiedener sozialer Lagen, politischer Uberzeugungen und
personlich bedingter Lebenssituationen getroffen, hatte ihnen verschiedene Eindrii-
cke, Erlebnisse und Erfahrungen und auch ganz verschiedene Vorstellungen von
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der Neugestaltung Deutschlands nach dem Krieg vermittelt. Nur die Konservativen
im traditionellen Sinn wollten eine Wiederherstellung der Verhéltnisse vor dem
Krieg, alle anderen — von den Links- bis zu den Rechtsextremisten, zu denen auch
die ,konservativen Revolutiondre® und schlieBlich der Gefreite Adolf Hitler mit
seinem Entschluss, Politiker zu werden, zéhlten — wollten eine mehr oder weniger
weitreichende Umgestaltung der deutschen politischen und gesellschaftlichen Ver-
héltnisse nach dem Krieg."

Zwischen den bekannten damaligen sozialistischen und kommunistischen sowie
den konservatistischen und faschistischen Optionen findet sich ein breites Spekt-
rum spezifisch biirgerlicher, mehr liberal oder mehr konservativ geprigter Kriegs-
erfahrungen und Schlussfolgerungen fiir die Neugestaltung Deutschlands. Zu die-
ser ,,mittleren” Gruppe gehdren auch der Hauptmann und Géttinger Geschichtspro-
fessor Karl Brandi, der Unteroffizier und Jenenser Privatdozent fiir Philosophie
Herman Nohl und der Leutnant und Geschichtsstudent Erich Weniger. Alle drei
entstammten dem nationalgesinnten Bildungsbiirgertum. Brandi, Nohl und Weni-
ger trafen sich wéhrend der ersten Nachkriegsjahre in Gottingen in einer flir die
Entstehung der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik hochst aufschlussrei-
chen Konstellation, die es damals so an keiner deutschen Universitit gegeben hat.'®
Bei den beiden Jiingeren, Nohl und Weniger, fiihrte das Kriegserlebnis zu einer
entscheidenden Kursdnderung des wissenschaftlichen Lebensweges.

Karl Brandi, geboren 1868, aufgewachsen in der Anfangsphase des begeistert be-
griiiten neuen Deutschen Reiches, war Schiiler Paul Scheffer-Boichorsts, eines der
wichtigsten Reprisentanten der damaligen positivistisch-hilfswissenschaftlich ori-
entierten Medidvistik. Seine wissenschaftliche Sozialisation hatte sich noch mehr
oder weniger problemlos im Rahmen des positivistisch gewordenen Historismus
vollzogen. In der Geschichte der Geschichtsforschung und Geschichtsschreibung
gilt er als einer der reprisentativen Historiker der ,,Ranke Renaissance™ und der
damaligen ,,Gottinger Schule®. Bei Kriegsausbruch meldete er sich freiwillig — mit
46 Jahren — und wurde zunéchst an der Front in Lothringen, dann im Stabsdienst
eingesetzt. Niederlage und Revolution bedeuteten fiir ihn den Zusammenbruch
einer Welt, er setzte aber in Gottingen gleichwohl seine wissenschaftliche Arbeit
im Wesentlichen unverindert fort.

Erich Weniger, Jahrgang 1894, hatte schon vor 1914 in enger Verbindung zur Ju-
gendbewegung gestanden. Ebenfalls Freiwilliger, zog er als junger Student der
Geschichte und Germanistik in den Krieg und machte als Frontoffizier die schwe-
ren Materialschlachten mit. Er absolvierte nach dem Krieg sein Gottinger Ge-
schichtsstudium hauptséchlich bei Brandi, bei dem er 1921 mit einer Dissertation
iiber ,,Rehberg und Stein* promovierte. Die Arbeit ldsst Weniger als einen typi-
schen Nachwuchshistoriker erkennen. Unmittelbar nach dem Referendardienst
wurde er jedoch Assistent bei dem Philosophen und Pddagogen Herman Nohl.
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Herman Nohl, geboren 1879, Schiiler Diltheys und stark geprdgt von der damali-
gen Kulturkritik und der Jugendbewegung, die den Reichsgriindungsjubel lidngst
hinter sich gelassen hatte, befand sich bei Kriegsausbruch in noch ungesicherter
akademischer Position als Privatdozent. 1915 wurde er eingezogen und verbrachte
— wegen eines Knieschadens — den Krieg im Etappendienst in Flandern. 1920 wur-
de er in Gottingen Professor fiir Pddagogik und Philosophie. Er baute Gottingen zu
einem der Vororte der damals noch neuen Universititsdisziplin Pddagogik aus. Bei
Nohl habilitierte Weniger sich 1926 mit seinem fiir die Konstituierung der Ge-
schichtsdidaktik als eigenstindiger Wissenschaftsdisziplin fundamentalen Buch
»Die Grundlagen des Geschichtsunterrichts. Untersuchungen zur geisteswissen-
schaftlichen Didaktik®.

In der Folge wurden Nohl und Weniger — neben Spranger, Litt, Aloys Fischer,
Frischeisen-Kdhler, Flitner — repriasentative Vertreter der geisteswissenschaftlichen
Padagogik in Deutschland — mit besonderen Verdiensten um die neugegriindeten
Pédagogischen Akademien, die den neuen Konzepten von der ,,Autonomie der
Pédagogik® und der ,Eigenstindigkeit des Geschichtsunterrichts und der Ge-
schichtsdidaktik den notwendigen institutionellen Riickhalt gaben. 1949 erhielt
Weniger das Ordinariat seines Lehrers Nohl. Sein Interesse an geschichtswissen-
schaftlichen Fragestellungen verlor er trotz seines Ubergangs zur Pidagogik bis zu
seinem Tode 1961 nicht.

III. Fragestellungen

Drei historische ,,Erlebnis- und Erfahrungsgenerationen®, drei wissenschaftsge-
schichtlich représentative Lebensldufe in einer fiir die Entstehung der Geschichts-
didaktik hochst aufschlussreichen Verzahnung. Die anstehenden Fragen liegen auf
der Hand:

e Warum wechselte der promovierte junge Historiker Weniger von der Ge-
schichtswissenschaft zur Pddagogik, von einer fest etablierten zu einer noch unsi-
cheren Universitdtswissenschaft, von Brandi zu Nohl iiber? Was verstand Brandi
unter Geschichtswissenschaft, Bildung, Geschichtsunterricht? In welchem Verhélt-
nis stehen sie bei ihm? Welche Rolle spielen Politik und staatsbiirgerliche Erzie-
hung dabei? Warum war Weniger damit offenbar unzufrieden? Was verstand Nohl
unter Geschichte, Pddagogik und Geschichtsunterricht? In welchem Verhéltnis
stehen sie bei ihm? Welche Bedeutung hatten dabei Politik und politische Bildung?
Warum war Weniger mit diesem Konzept offenbar eher einverstanden als mit dem
Brandis?
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e In welchem Verhiltnis stehen Geschichtswissenschaft, Pddagogik, Geschichts-
unterricht und Politik bei Weniger selbst? Wie kam er zur expliziten Formulierung
des Eigenstandigkeitskonzeptes? Was verstand er unter der Eigenstindigkeit von
Geschichtsunterricht und Geschichtsdidaktik? Was ist heute dazu zu sagen?

Hinter diesen zunichst wissenschaftsbiographischen Fragen stehen historisch-
systematische Problemkomplexe, die bis heute fiir die geschichtsdidaktische
Grundlagendiskussion konstitutiv geblieben sind. Dabei handelt es sich im Einzel-
nen um:

1. den Wandel von Gesellschaft und Staat unter dem Einfluss der Industrialisie-
rung: Dieser erfolgte in Deutschland seit der Mitte des 19. Jahrhunderts besonders
tiefgreifend und schnell und wurde damit zwangslaufig zu einer wesentlichen De-
terminante sowohl der historisch-politischen Bildung im 20. Jahrhundert wie auch
der Konzipierung der Geschichtsdidaktik.

2. die geisteswissenschaftliche Reaktion auf die Industrialisierung der Gesell-
schaft: Diese war kennzeichnend fiir die ,,progressiven” Teile des Bildungsbiirger-
tums und wirkte sich interdisziplindr im ganzen Bereich der Geistes- und Sozial-
wissenschaften aus. Sie wurde geprédgt von einer neuen Wertung der Subjektivitit
des Welt und Geschichte erlebenden und erfahrenden Individuums, die sowohl in
der Entwicklung der Historie zum positivistischen Historismus wie derjenigen der
Naturwissenschaften zum Gesetzesdeterminismus nach dem Eindruck vieler zu
kurz gekommen war. Die geisteswissenschaftliche Reaktion auf den politischen
und sozialen Wandel zur Moderne interpretierte — sehr einseitig — die Gesell-
schaftskrise als Kulturkrise (im Gegensatz zu konservativen, fortschrittsglaubigen
und sozialistischen Konzepten) und bildete insbesondere den spezifisch geisteswis-
senschaftlichen Historismus als Weltsicht und als wissenschaftliche wie politische
Problemldsungsalternative aus.

3. das geisteswissenschaftliche Volksstaats- und Volksgemeinschaftskonzept: Hier-
in kulminierten die politischen und die kulturpolitischen Vorstellungen der geistes-
wissenschaftlichen Pddagogen, die seit 1918 sowohl den alten Obrigkeitsstaat als
auch eine sozialistisch-kommunistische Diktatur des Proletariats und eine auf den
Primat der Rasse gegriindete Volksgemeinschaft im nationalsozialistischen Sinne
ablehnten.

4. das geisteswissenschaftliche Erziehungskonzept ,,Volk-bildung durch Volksbil-
dung® (Hohenrodt): Der noch nicht verwirklichte Volksstaat war nur durch eine
Nationalbeziehung zu erreichen, die die neuen geisteswissenschaftlichen Wertvor-
stellungen zur obersten Richtschnur nahm. Dies fiihrte zu einem erheblichen Funk-
tionszuwachs der Pddagogik im neuen Staat.

5. die ,,Deutsche Bewegung*: Dieser von Herman Nohl gepriagte Begriff umfasste
die groBen Geistes- und Kunstbewegungen in Deutschland von Sturm und Drang
iiber Klassik und Romantik bis hin zur Philosophie des Idealismus. Auch die teil-
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weise von ihr geprédgte preuBische Reformzeit gehorte dazu. Die geisteswissen-
schaftlichen Pddagogen sahen in der ,,.Deutschen Bewegung®, die nach der Kata-
strophe 1806/07 die nationale Wiedergeburt ermoglicht hatte, ein geradezu exemp-
larisches Paradigma fiir das, was nach 1918 in Deutschland zu geschehen hatte.
Das Verhiltnis zum Westen, geisteswissenschaftlich vor allem im Verhiltnis zu
Rationalismus und Aufkliarung fassbar, war dabei gespalten. Das Paradigma der
,Deutschen Bewegung™ hingt insofern auch mit der vieldiskutierten Sonderwegs-
kultur zusammen.

6. die geisteswissenschaftliche Konzipierung der Geschichtswissenschaft und der
Pédagogik: Beide wurden grundlegend fiir die Herausbildung der Geschichtsdidak-
tik als Wissenschafts- und Hochschuldisziplin. Allerdings vermochte sich die geis-
teswissenschaftliche Geschichtswissenschaft (Meinecke!) nie so in der Gesamthis-
torie durchzusetzen, wie das die geisteswissenschaftliche Paddagogik in ihrem Fach
vermochte. Daher wurden die Konzepte der geisteswissenschaftlichen Pddagogik
fiir die neue Wissenschafts- und Hochschuldisziplin Geschichtsdidaktik viel aus-
schlaggebender als die Verbindung zur Historie mit ihren um 1920 bereits &lteren
und fest ausgepriagten Wissenschaftstraditionen.

7. die These von der ,Eigenstindigkeit des Geschichtsunterrichts*: Sie wurde
gegen die Anspriiche der Kirche, der Politik, aber auch gegen die Geschichtswis-
senschaft und Pddagogik durchgesetzt. Sie begriindete letztlich die relative Auto-
nomie der Geschichtsdidaktik zwischen Geschichts- und Erziehungswissenschatft.
Die Erarbeitung eines gemeinsamen historisch-politischen Bewusstseins der Klas-
sen und Weltanschauungen, der Generationen und Regionen im Volksstaat fiihrte
letztlich zur Verselbstdndigung der neuen Wissenschafts- und Hochschuldisziplin.
Die Geschichtsdidaktik floss aus unterschiedlichen Dimensionen der Historie, Pa-
dagogik und Unterrichtspraxis zu einer neuen Wissenschaftsdisziplin zusammen —
jedenfalls bei Weniger.

Diese sieben Problemkomplexe sollen — gleichsam als Leitthemen — die folgende
Untersuchung jenseits der oben angefiihrten wissenschaftsbiographischen Fragen
tragen. Sie erlauben es, die wissenschaftsgeschichtlichen Befunde auf die gegen-
wirtige geschichtsdidaktische Theorie- und Grundlagendiskussion zu beziehen, da
ihre systematischen Aspekte nach wie vor von Bedeutung sind und keine Ge-
schichtsdidaktik darauf verzichten kann.
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IV. Methodische Probleme und Abgrenzungen

Die vorliegende Arbeit wirft zahlreiche methodische Probleme auf. Einige der
wichtigsten sollen im Folgenden diskutiert werden.

1. Die Untersuchung greift in die Zeiten zuriick, in denen es die Geschichtsdidak-
tik als eigenstéindige Hochschuldisziplin noch nicht gab und der Begriff noch un-
gebrauchlich war — bis in die sechziger Jahre hinein war der Terminus ,,Geschichts-
padagogik™ daflir in Umlauf. Dieser Begriff richtete sich vor allem auf den
Geschichtsunterricht in der Schule und hatte keine eigenstindige wissenschaftliche
Disziplin, die sich mit derartigen Uberlegungen befasste, im Auge.

Es bringt nun nicht unerhebliche theoretische und methodische Probleme mit sich,
wenn man die Entstehungsgeschichte einer Wissenschaftsdisziplin retrospektiv
vom Standpunkt der bereits etablierten aus untersucht. Ein anschauliches Beispiel
bieten hier die Probleme der Wissenschaftsgeschichte der historischen Universi-
tatsdisziplin.'” Der wissenschaftsgeschichtliche Riickgriff in die Zeit vor Heraus-
bildung einer Hochschuldisziplin ist notwendig, wenn man deren Entstehungsge-
schichte darstellen und erkldren will. Dann liegt aber die Gefahr besonders nahe,
dass man ,,vormoderne* Phidnomene an ,,modernen“ MafBstiben misst — Beispiele
dafiir gibt es auch schon in der geschichtsdidaktischen Wissenschaftsgeschichte.'®
Mit Recht betont Quandt, dass ,,es bei allem Gegenwartsbezug des Erkenntnisinte-
resses darauf ankommt, die historischen Konzeptionen der Geschichtsdidaktik als
historische zu betrachten, d. h. differenziert in den spezifischen geschichtlichen Zu-
sammenhang einzustellen, und dass ,,ein Untersuchungsraster zwar eine systemati-
sche Grundstruktur haben kann bzw. muss, aber nicht artifiziell schematisch und eng
auf die modernen didaktischen Theorien und Modelle bezogen sein sollte.*"’

Bei solcher Problemlage muss sich die Untersuchung in elastischer Weise zwi-
schen dem Postulat des Historismus, die geschichtlichen Phdnomene aus ihrem
Selbstverstindnis heraus zu erkennen, und der Einsicht der heutigen, sozialwissen-
schaftlich orientierten Historie bewegen, dass sich die Geschichte nicht im Selbst-
verstdndnis der Agierenden erschopft, sondern auch mit Hilfe iibergreifender sys-
tematischer Fragestellung analysiert werden muss. Unvermittelte Hineinprojizie-
rung eigener Erkenntnisinteressen in die Wissenschaftsgeschichte wiirde diese zum
bloBen Argumentenarsenal fiir die gegenwartige wissenschaftstheoretische Diskus-
sion degradieren. Die Formulierung von Erkenntnisinteressen in Gestalt von Frage-
stellungen, auf die in dem durch die Quellen vorgegebenen Rahmen mehrere Ant-
worten moglich sind, bietet sich demgegeniiber als Alternative.

Ein in diesen Zusammenhang gehdrendes Sonderproblem ist die Einbeziehung von
Gelehrten in die Untersuchung, die nicht oder nicht primér als Geschichtsdidakti-
ker in einem professionalisierten Sinn anzusehen sind. In der vorliegenden Arbeit
gilt dies vor allem fiir Brandi und Nohl. Beide haben — nach unseren heutigen Be-
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griffen — spezifisch geschichtsdidaktische Fragen behandelt. Auf ihnen baut die
Geschichtsdidaktik Wenigers auf. Beide haben aber kein ausgearbeitetes ge-
schichtsdidaktisches Konzept oder Elemente eines solchen vorgelegt und sich auch
nicht als Geschichtsdidaktiker im heutigen Sinn verstanden. Dies ist fiir die Zeit
vor Umwandlung der Geschichtsdidaktik aus einer Dimension der Geschichtswis-
senschaft in eine relativ eigenstindige Disziplin oder Subdisziplin auch gar nicht
anders zu erwarten. In einem solchen Fall muss die wissenschaftsgeschichtliche
Analyse und Kritik bei der Anwendung ,,moderner” Kriterien noch vorsichtiger
operieren als bei den expliziten Geschichtsdidaktikern wie Weniger. Trotz solcher
Schwierigkeiten ist die Einbeziehung verhéltnismafBig ,,fachfremder* Gelehrter in
die Wissenschaftsgeschichte einer neuen Universitétsdisziplin methodisch unver-
zichtbar, wenn man deren Entstehung in ihrem spezifischen Kontext erkldren will:
Ohne solche ,,Vorlaufer” entstehen keine neuen Disziplinen.

2. Die Untersuchung orientiert sich bei der Behandlung ihres Themas an einzelnen
Gelehrten. Das soll keiner einseitig personalisierenden Perspektive Vorschub leis-
ten: Es kommt primér nicht auf die Personen und deren Lebensgeschichte an
— obwohl auch darauf natiirlich nicht verzichtet werden kann —, sondern auf die von
ihnen als selbstverstdndlich vorausgesetzten oder explizit entwickelten wissen-
schaftstheoretischen Vorstellungen und Konzepte als generations- und sozialspezi-
fische Antwort auf die jeweilige politische, soziale und wissenschaftliche Problem-
lage in Deutschland.”® Solche wissenschaftstheoretischen Vorstellungen und Kon-
zepte schweben ja nicht frei in ,,der” Gesellschaft, sondern lassen sich nur an repré-
sentativen, hinreichend artikulationsfdhigen Vertretern festmachen und analysieren.
Einen tibergreifenden gesellschaftlichen Rahmen hat man beispielsweise im Falle
sowohl Brandis wie Nohls und Wenigers mit ihrer gemeinsamen Herkunft aus dem
Bildungsbiirgertum der Wilhelminischen Zeit, ihrer Sozialisation und ihrem beruf-
lichen Wirken als Wissenschaftler in der zeitgendssischen deutschen Universitét,
vor allem Géttingen.”' Die Untersuchung soll zeigen, wie weit trotz solcher gesell-
schaftsbedingter Gemeinsamkeiten die individuellen Optionen auseinandergehen
konnten — auch das eine Rechtfertigung des personenorientierten Vorgehens in der
Wissenschaftsgeschichte.”” Die Ausarbeitung wissenschaftstheoretischer Vorstel-
lungen und Konzepte ist schon der Natur der Sache nach ein eher personenorien-
tierter als ein kollektiver, von einheitlichen Rahmenstrukturen vollstdndig durchde-
terminierter Vorgang.”

3. Um gleichwohl die Darstellung nicht in bloBe Wissenschaftsbiographien abglei-
ten zu lassen orientiert sich die Analyse der einzelnen Autoren an den ,,spiralfor-
mig* immer wiederkehrenden systematischen Fragestellungen, wie sie in dem oben
aufgefiihrten Katalog von Problembereichen wiedergegeben sind. Der Schwer-
punkt liegt hier, ausgehend von der Eigenart der analysierten Autoren, auf dem
Geschichtsverstindnis, dem Bildungsbegriff und dem zwischen ihnen gegebenen
Spannungsverhéltnis, in dem die Relation von Geschichtswissenschaft und Ge-
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schichtsdidaktik und das Eigenstidndigkeitskonzept eine besondere Rolle spielen.
Gesellschaftsbild und Staatsvorstellung werden in diese Problematik einbezogen.
Diese Gewichtung erfolgt mit Griinden: Es ist doch sehr fraglich, ob die in der
historischen und padagogischen Wissenschaftsforschung der ausgehenden sechzi-
ger und der siebziger Jahre verbreitete Analyse und Wertung primdr unter dem
Aspekt von Politik und Gesellschaft** den Wissenschaften und Wissenschaftlern
wirklich gerecht, die relative Offenheit der Situation auch in der Weimarer Zeit
nicht unzuldssig verkiirzt wird. Manche neueren Arbeiten erwecken den Anschein,
als ob der friihere einseitige Primat der geistes- und ideengeschichtlichen Betrach-
tungsweise in der Wissenschaftsgeschichte nur durch einen ebenso einseitigen
Primat der sozialwissenschaftlich-ideologiekritischen Betrachtungsweise ersetzt
worden sei. Unsere Darstellung versucht demgegeniiber, weder die wissenschaftli-
che Arbeit im engeren Sinne noch ihre politische Funktion und Wirkung isoliert zu
betrachten, sondern das komplizierte Wechselverhiltnis beider in den Mittelpunkt
zu stellen.

4. Mit der Schwerpunktbildung auf dem wissenschaftstheoretisch-disziplindren
Fragenkomplex der Geschichtsdidaktik sind zwei verwandte Themenbereiche fiir
die vorliegende Untersuchung von eher sekundirer Bedeutung, und zwar das Ge-
schichtsbild der untersuchten Autoren (a) und die Auswirkung der geschichtsdidak-
tischen Vorstellungen auf den Geschichtsunterricht der Schulen (b).

a) In den ilteren Arbeiten zur Geschichte des Geschichtsunterrichts — so etwa den
bekannten Biichern Weymars und Schallenbergers® — geht es — in Fortsetzung des
geisteswissenschaftlichen Ansatzes — vor allem um die in Geschichtsunterricht und
Schulbiichern vermittelten Geschichtsbilder, die in Deutschland wéhrend des 19. und
des beginnenden 20. Jahrhunderts meist national bis nationalistisch geprigt wa-
ren.”® Die Geschichtsbilder spielen demgegeniiber in der vorliegenden Untersuchung
nur eine untergeordnete Rolle: Sie werden nur insoweit herangezogen, als sie die
wissenschaftstheoretische und -geschichtliche Hauptfrage nach dem Entstehungs-
zusammenhang der eigenstindigen geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik
und ihre politischen Funktionen und Implikationen aufkléren helfen.

b) Die Auswirkungen des Konzepts der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdi-
daktik in der Unterrichtspraxis und anderen Bildungsbereichen stellen ein eigenes,
hochst schwieriges Forschungsgebiet dar, das erst nach der wissenschaftstheoreti-
schen und -geschichtlichen Aufarbeitung des Konzepts selbst in Angriff genom-
men werden kann. Die Untersuchung wiirde zwar sehr gewinnen, wenn sie neben
der Entstehungsgeschichte der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik auch
noch ihre praktische Realisierung im Geschichtsunterricht mit einbezoge, dies ist
aber angesichts der Forschungslage ganz unmdglich. Eine Geschichte des wirklich
»gelaufenen™ Geschichtsunterrichts in Deutschland existiert bis heute nicht, so
wertvolle Aufschliisse iiber die praktische Relevanz des Faches daraus auch zu
ziehen wiren.”’
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5. Ein gravierendes methodisches Problem resultiert schlieflich aus den unter-
schiedlichen Fragestellungen und wissenschaftstheoretischen Niveaus der behan-
delten Autoren untereinander wie derjenigen ihrer Gesamtheit zu der heutigen
Grundlagendiskussion in der Geschichtsdidaktik. So hat sich beispielsweise Brandi
als Vertreter einer etablierten Universitdtsdisziplin mit theoretischen Fragen nur
beildufig und punktuell beschéftigt, wihrend der Legitimationsdruck der neuen
Universitéatsdisziplin Padagogik Nohl und Weniger flir theoretische Fragen viel
aufgeschlossener machte. Und heutigen wissenschaftsgeschichtlichen und theoreti-
schen Fragestellungen und Niveaus haben alle behandelten Autoren nicht entspro-
chen — und konnten es auch kaum. Die damalige Geschichtswissenschaft und
Péadagogik zdgerten von ihrem Individualitits- und Verstehensprinzip her sogar
grundsétzlich, klare Alternativen zu entscheiden und zogen stattdessen ein Sowohl-
als-auch vor, ohne nun aber dabei deutlich zu gewichten. Dies mochte in der Histo-
rie noch hingehen, aber in einer handlungsbezogenen Wissenschaft wie der Pada-
gogik und der Geschichtsdidaktik erwuchs daraus ein schwerwiegendes Problem.
Nohl, Weniger und andere argumentierten beispielsweise von einigen neuen Kon-
zepten her wie dem der ,,Deutschen Bewegung®, der ,,Kunde®, der ,,Pddagogischen
Autonomie®, mit der sich die ,,objektiven Méchte* nicht vertriigen. Sie schriankten
dann aber immer wieder diese Konzepte ein, indem etwa Nohl der ,,Deutschen
Bewegung® gegeniiber auf die Bedeutung der Aufklarung hinwies, der ,,Kunde*
gegeniiber auf die der Wissenschaft, der ,,Piddagogischen Autonomie” und dem
Eigenrecht des Subjekts gegeniiber auf die Berechtigung der ,,objektiven Machte*
— ohne sich iiber die Reichweite dieser Einschrankung genauer, und das heif3t krite-
rienorientiert, auszulassen. Die daraus fiir unsere Analyse entstehenden Probleme
liegen auf der Hand: Man muss teilweise erst noch die betreffenden Theorien
Nohls und Wenigers rekonstruieren oder gar konstruieren, ehe man an ihre Analyse
und Kritik gehen kann.*®

Die Untersuchung der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik soll in folgen-
den Schritten vor sich gehen:

Kap. B gibt einen Uberblick iiber die Quellenlage und den Forschungsstand, Kap. C
orientiert skizzenhaft iiber Entwicklungslinien geschichtsdidaktischen Denkens im
19. Jahrhundert bis zur Niederlage, Revolution und Republikgriindung von 1918/19:
Nur auf diesem Hintergrund wird der herausragende Stellenwert der geisteswissen-
schaftlichen Geschichtsdidaktik in der Wissenschaftsgeschichte der Geschichts-
didaktik deutlich sichtbar. Kap. D und E untersuchen die unmittelbare Vorge-
schichte der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik bei Brandi und Nohl.
Brandi repriasentiert hier den Beitrag der etablierten Geschichtswissenschaft im
Sinne des zeitgendssischen positivistischen und des dsthetischen Historismus, Nohl
den der damals als Universititswissenschaft neu aufgekommenen geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik zur Genese der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik.
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Die Kapitel iiber Weniger (F-H) behandeln die Herausbildung und Entwicklung
der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik bei Erich Weniger nach den bei-
den Weltkriegen. Dabei geht es vor allem um die Durchsetzung des Eigenstindig-
keitskonzepts fiir die Geschichtsdidaktik als Wissenschafts- und Hochschuldiszip-
lin gegen die Anspriiche der Unterrichtspraxis und der politischen und gesellschaft-
lichen Méchte, die die Unterrichtspraxis pragen, sowie gegen die Vereinnahmun-
gen durch die Geschichtswissenschaft und die Padagogik.

Den Ausfithrungen iiber Brandi, Nohl und Weniger geht eine wissenschaftsge-
schichtliche Lebensskizze voran. Sie soll den wissenschaftsbiographischen und
politisch-gesellschaftlichen Rahmen abstecken fiir die Erorterung der wissen-
schaftsgeschichtlichen und -theoretischen Hauptfragen nach den Begriffen von
Historie, Pddagogik, Geschichtsunterricht und Politik und ihrem Verhiltnis zuei-
nander. Dabei steht die Genese des Eigenstiandigkeitskonzepts im Vordergrund.

Kapitel I zieht die Schlussfolgerung aus der Untersuchung fiir die Entstehungsge-
schichte der Wissenschaftsdisziplin Geschichtsdidaktik.

In Kap. K geht es um die reale und die mdgliche, die wiinschenswerte und die nicht
wiinschbare Bedeutung der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik fiir die
aktuelle theoretisch-systematische Diskussion der Geschichtsdidaktik in Deutsch-
land.

Am Ende erfolgt ein knapper Riickblick und Ausblick (Kap. L).

Vgl. Miitter/Quandt: S. 3-14.

Dazu besonders Engel: S. 223-378, und Miitter: Geschichtswissenschaft, S. 35-69.

Vgl. Kittel.

Dazu Kuss: Begriff. Ein anschauliches Beispiel hierfiir ist das bekannte ,,Handbuch fiir den

(gymnasialen) Geschichtsunterricht von Wolfgang Kleinknecht und Wolfgang Lohan (Hg.).

Frankfurt/M. 1. Aufl. 1956, 5. Aufl. 1973.

5 Vgl. Huhn: Geschichtsdidaktik; Herbst; Quandt: Geschichtsdidaktiker; Bergmann/Schneider;
Miitter/Quandt.

6 Ein Beispiel ist die Kontroverse zwischen Hartmut Boockmann und Ernst Weymar in GWU.
Vgl. auch die Situationsanalysen von Bodo von Borries, Joachim Rohlfes und Jorn Riisen in ,,ge-
schichte lernen Heft 15 (1990), S 2-5; 18 (1990), S. 4f.; 21 (1991), S. 14-19, und die regelmaBi-
gen Literaturberichte von Joachim Rohlfes in GWU zur Thematik Geschichtsdidaktik — Ge-
schichtsunterricht.

7  Diesen Eindruck vermittelten insbesondere die Diskussionen um die ,,Hessischen Rahmenrichtli-
nien Gesellschaftslehre (vgl. Bergmann/Pandel) und die Auseinandersetzungen um die ge-
schichtsdidaktische Konzeption Annette Kuhns und die auf dieser Konzeption beruhenden Unter-
richtsmodelle.

8 Vgl seit den achtziger Jahren des 20. Jahrhunderts den neuen Boom von Biographien und Sach-
biichern aus der Feder von Professoren, die sich an breitere Adressatenkreise auch auflerhalb des
Faches wandten.

9 Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 30; Hoffinann: Politische Bildung S. 20: ,.Die historische Di-

mension kommt dadurch ins Spiel, dass die grundsitzlichen gegenwértigen Probleme der Erzie-

hung historisch verstanden werden miissen. Sie sind durch fritheres Denken, Entscheiden und
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Handeln bewirkt — und zwar in vielen Stufen. Da aber auch die Losungsvorschldge, Alternativen
und Kompromisse in dieser Weise historisch bestimmt sind, ist die Frage gar nicht, ob wir uns
historisch verhalten wollen oder nicht. Es geht vielmehr darum, dass wir uns bewusst machen, in
welchem Mafle wir historisch gebunden sind, damit wir nur den positiven Bindungen folgen und
iiber die negativen hinausgelangen. Die historische Betrachtung ist die Voraussetzung dafiir, dass
nur diejenigen Erfahrungen in die Gegenwart iibertragen werden, die der Situation unserer Zeit
entsprechen.*

Weniger: Grundlagen S. 1-113 (,,Historischer Befund* und ,,Systematische Klarung®).

Vgl. Hasberg: Nutzen 1. Bd., S. 179-437.

Dazu Karl Pellens u.a. (Hg.): Historical Culture — Historical Communication. International
Bibliography. Frankfurt/M. 1994.

Vgl. die Belege in Anm. 2.

Vgl. die Belege in Kap. C, Anm. 22.

Eine Monographie existiert weder hinsichtlich der systematischen noch der historischen Seite des
Problems. Wéhrend aber in den verschiedenen geschichtsdidaktischen Konzepten zu deren Kon-
sequenzen fiir das Verhéltnis Geschichtswissenschaft-Geschichtsdidaktik unter systematischen
Gesichtspunkten immerhin Stellung genommen wird, ist die historische Dimension des Problems
noch kaum iiberhaupt ins Bewusstsein geriickt. Vgl. Rohlfes: Umrisse S. 16ff., 121ff.; Kuhn: Ein-
fithrung S. 11ff., 35f.; Stissmuth: Geschichtsdidaktik S. 48-50.

Vgl. Hoffinann: Politische Bildung S. 183ff., 233ff., 435ff.; Huhn: Geschichtsdidaktik S. 118ff.
Am chesten vergleichbar ist noch das Schiilerverhéltnis des deutschkundlichen Geschichtsdidak-
tikers Ulrich Peters zu Ernst Bernheim in Greifswald, das aber keine wissenschaftsgeschichtli-
chen Wirkungen von der Bedeutung zeigte wie das Zusammenspiel von Brandi, Nohl und Weni-
ger in Gottingen, vgl. Wendland S. 7f.

Vgl. Engel: Universitéiten S. 223ff.; Miitter: Geschichtswissenschaft S. 7ff., 35ff.

Vgl. z. B. Erich Reichert: Der Geschichtsunterricht in der Reform. Kastellaun 1976; und zur
Kritik Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 17ff.; Jeismann: Kohlrausch S. 48f.

Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 20; vgl. Miitter: Geschichtswissenschaft S. 19ff.

Vgl. Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 29f.

Vgl. hierzu das viel diskutierte Buch von Fritz K. Ringer: Die Gelehrten. Der Niedergang der
deutschen Mandarine 1890-1933. Stuttgart 1983.

Vgl. Quandt. Geschichtsdidaktiker S. 30: Es wird ,,unterstellt, dass die Geschichtsdidaktiker bei
aller Eingebundenheit in den gesellschaftlichen Kommunikationsprozess und bei aller Abhén-
gigkeit von allgemeinen Vorgédngen und Verhéltnissen einen mehr oder weniger grofen Spiel-
raum und ihre Ver6ffentlichungen und Theorien einen — unterschiedlichen, zu untersuchenden —
Faktorwert hatten®. Demgegeniiber erscheint etwa bei Ringer die ,,Neue Pddagogik* lediglich als
eine andere Strategie der Professoren neben dem damals etablierten Wissenschaftspositivismus,
um ihre privilegierte Stellung in der Gesellschaft zu erhalten (Ringer S. 358ff.). Diese Betrach-
tungsweise bietet einen plausiblen Erklérungsrahmen fiir die freundliche Toleranz zwischen posi-
tivistischer Historie und geisteswissenschaftlicher Pddagogik in der ersten und zweiten Nach-
kriegszeit, aber die schon von Nohl und Weniger erkannten fundamentalen Differenzen zwischen
ihnen werden dadurch doch eher verdeckt. In diesem Zusammenhang lisst sich auch darauf hin-
weisen, dass die Professoren trotz gemeinsamer bildungsbiirgerlicher Interessenlage keine ein-
heitliche ,,wissenschaftliche Politikrichtung vertreten, sondern das Parteienspektrum abgebildet
haben, wenn auch mit deutlicher Uberreprisentanz der liberal-konservativen ,Mitte“ (vgl. Toep-
ner S. 10, 13; Schwabe S. 1791t.; Faulenbach: 1deologie S. 293ff.).

Vgl. z. B. Meineckes Historismus-Buch, Srbiks und Iggers Darstellungen der deutschen Ge-
schichtswissenschaft und Hoffmanns Buch zur Geschichte der politischen Bildung. Huhns Unter-
suchung iiber ,,Politische Geschichtsdidaktik® vermischt stérker personenorientierte mit systema-
tisch-strukturellen Untersuchungs- und Darstellungsformen. Vgl. auch Thiersch: Entwicklung
S. 9f., 16. Die universitiren Disziplingeschichten gehen meist von den reprisentativen Gelehr-
tenpersonlichkeiten aus. Vgl. auch Wehler: Historiker, und Quandt: Geschichtsdidaktiker, anders
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die postmodernen diskurstheoretischen Ansétze.

In diesem Zusammenhang ist auch Hoffmanns Kritik an einem bestimmten Typ der ,.historisch-
systematischen* Methode aufschlussreich, wie er aus der geisteswissenschaftlichen Padagogik
Nohls hervorging: Sie wurde ,,oft auch dann angewandt, wenn das Schwergewicht bei der syste-
matischen Absicht lag und nicht beim ,historischen® Erkenntnisstreben; die historischen Bemer-
kungen erhielten dabei mehr den Charakter von Beweissicherungen* (Hoffinann: Politische Bil-
dung S. 21). ,,In den ,historisch-systematischen’ paddagogischen Untersuchungen werden oft ohne
Riicksicht auf den historischen Ablauf die Thesen verschiedener Autoren so aufeinander proji-
ziert, dass sich am Ende scheinbar eine ,einheitliche’ Theorie ergibt, obschon eine solche in der
erarbeiteten Form niemals wirklich vertreten wurde ... Wenn klar werden soll, was die einzelnen
Padagogen gedacht haben und worin ihr Beitrag liegt, darf man nicht stillschweigend vorausset-
zen, dass alle diejenigen, die von politischer Erziechung und politischer Bildung redeten, die glei-
che Sache und die ndmlichen Ziele im Sinn hatten* (ebd. S. 32f.). Daher sei die monographische
Behandlung nach Personen giinstiger.

Vgl. Huhn: Geschichtsdidaktik S. 8f.; Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 30f. Konkrete Beispiele
fiir die hier vorliegende Problematik bilden die heftigen Kontroversen um die hier einschldgigen
Auffassungen Annette Kuhns tiber Aufklarung und Historismus, Kurt Beutlers und Barbara Sie-
mens iiber die Pddagogik Erich Wenigers, insbesondere wihrend der Herrschaft des Nationalso-
zialismus.

Ernst Weymar: Das Selbstverstdndnis der Deutschen. Stuttgart 1961; Ernst-Horst Schallenberger,
Untersuchungen zum Geschichtsbild der Wilhelminischen Ara und der Weimarer Zeit. Ratingen
1964.

Vgl. Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 22f., 24f., 33.

Beispielhaft fiir die hier noch zu leistende Arbeit Hilke Giinther-Arndt: Geschichtsunterricht.
Vgl. dazu Bernd Miitter: Die Geschichte des Geschichtsunterrichts als Forschungsproblem.
Uberlegungen zu Hilke Giinther-Arndt: Geschichtsunterricht in Oldenburg 1900-1930, in: GWU
36 (1985), S. 642-657.

Vgl. Oelkers: Rekonstruktion S. 140; Finckh S. 251f., 321f.; Bartels: Pddagogik Nohls S. 162.
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Die meisten archivalischen Quellen zu Brandi, Nohl und Weniger liegen in Gottin-
gen, Personal-, Berufungs-, Promotions- und einschldgige Sachakten im Universi-
tiatsarchiv, die Nachlédsse in der Niedersdchsischen Staats- und Universititsbiblio-
thek Gottingen (Handschriftenabteilung). Die gedruckten Quellen bestehen vor
allem aus dem umfangreichen Oeuvre der drei Gelehrten. Sie sind fiir unsere be-
sondere wissenschaftsgeschichtliche Fragestellung in wissenschaftstheoretischer
Absicht noch kaum ausgewertet.

Der Stand der Sekundérliteratur ist unterschiedlich. Die grofBe ,,abschlieBende*
Biographie haben bisher weder Brandi und Nohl noch Weniger erhalten. Im Ubri-
gen gilt Brandi als Historiker, Nohl und Weniger gelten als Pddagogen. Wie im
Umfeld ihres Denkens, ihrer wissenschaftlichen Arbeit und ihrer personlichen Be-
ziehung schlieBlich das von Weniger in Angriff genommene Konzept der selbstin-
digen geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik entsteht, ist unbekannt. Als fiir
Geschichte und Theorie der Geschichtsdidaktik relevante Gelehrtenpersonlichkeit
wird bisher nur Erich Weniger angesehen.

Der gut repertorisierte Nachlass Brandis liegt in der Niedersédchsischen Staats- und
Universitétsbibliothek (Cod. Ms. Brandi). Als ergiebig fiir unsere Untersuchungen
erwiesen sich folgende Teile: Cod. Ms. Brandi Nr. 1 (Allgemeine Korrespondenz),
2 (Schiilerbriefe bzw. Schiiler betr.) 13-18 (Hochschulwochen), 42-47 (Internatio-
nale Historiker-Kongresse), 47 (Verband Deutscher Historiker), 49-50 (Deutsche
Historikertage), 76-78 (Reich: Bund zur Erneuerung des Reiches, Reichsreform),
79 (Nationalliberale Partei, Deutsche Volkspartei), 82 (Schul- und Hochschulsa-
chen, ein sehr umfangreicher, noch wenig geordneter Bestand).'

Fiir seinen Bruder hat Brandi in den Jahren 1944/45, kurz vor seinem Tod, eine bis
heute nicht verdffentlichte, nur bis zum Ende des Ersten Weltkrieges voll ausge-
filhrte Autobiographie geschrieben unter dem Titel: ,,Aus 77 Jahren. Lebensge-
schichte und wissenschaftliche Entwicklung auf dem Hintergrund der Zeit“. Sie
wird im ehemaligen Max-Planck-Institut fiir Geschichte, Gottingen, aufbewahrt®
und enthilt zahlreiche Belege flir Brandis Interesse an Piddagogik, Schule, Ge-
schichtsunterricht, die spater in Nekrologen und Lebensbildern iiber ihn nicht mehr
zu finden sind.’

Brandis Personalakte ruht im Bestand ,,Universitidtskuratorium® des Universititsar-
chivs Gottingen.

Brandis umfangreiches Oeuvre® hat fiir unsere Untersuchung in einem weiteren
und in einem engeren Sinn Bedeutung. Sein Verstindnis von Geschichtswissen-
schaft, als Voraussetzung seines Verstdndnisses von historisch-politischer Bildung,
ist nur aus dem Gesamt seiner Forschungsarbeit und seiner Geschichtsschreibung
zu erschlieBen, da er kein Theoretiker war und sich mit Fragen dieser Art nur gele-
gentlich, etwa unter dem Druck der geschichtswissenschaftlichen Legitimationskri-
se nach 1918, befasst hat. Infolgedessen hat Brandi auch kein ausgearbeitetes Kon-
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zept der Geschichtsdidaktik vorgelegt. Gleichwohl ist sein Engagement fiir histo-
risch-politische Bildung durch selbstindige Verdffentlichungen, durch Vortrags-
und Vereinstitigkeit hinreichend belegt.

Die wissenschaftsgeschichtliche Literatur seit Brandis Tod 1946 erwéhnt seine
Rolle in der Entstehungsgeschichte der geisteswissenschaftlichen Péddagogik und
Geschichtsdidaktik nicht einmal beildufig: Pddagogen und Geschichtsdidaktiker
wissen nichts von seinem Interesse fiir Bildungspolitik, Geschichts- und Politikun-
terricht, nur selten taucht bei ihnen Brandis Name auf als Chiffre fiir eine tiberwie-
gende Zwischenstation auf Wenigers Weg zur Pidagogik Nohls;> die Historiker
interessieren sich in ihren Nekrologen und Lebensbildern fast ausschlieBlich fiir ihn
als Geschichtsforscher. Die Nekrologe auf Brandi, von solch renommierten Histo-
rikern wie Percy Ernst Schramm, Heinrich von Srbik und Walter Goetz verfasst,
und die Lebensbilder von Georg Schnath (1969), Engelbert Plassmann (1972),
Wilhelm Berges (1975) und Wolfgang Petke (1987)° erwihnen zwar gelegentlich
Brandis bildungspolitische Aktivititen und sein Engagement fiir die Ausbildung
von Geschichtslehrern. Sie werten aber Brandis Nachlass, seine Autobiographie
und seine Schriften nicht aus unter dem fiir uns zentralen Gesichtspunkt des Ver-
haltnisses von Geschichtswissenschaft, Padagogik und Geschichtsunterricht.

Nohls Nachlass — gleichfalls in der Niedersdchsischen Staats- und Universitétsbib-
liothek Goéttingen (cod. Ms. Nohl) und gut repertorisiert — enthélt eine Sammlung
von 179 Briefen Wenigers an Nohl” — Nohl hat in der Regel von seinen eigenen
Briefen keine Durchschlige gemacht — und einige Briefe von und an Brandi.®

Nohl hat auch eine Autobiographie schreiben wollen, ist aber zur Ausfithrung die-
ser Absicht nicht mehr gekommen.’

Nohls Personalakte ruht ebenfalls im Bestand ,,Universititskuratorium® des Uni-
versitdtsarchivs Gottingen. Wie Brandis, so kommt auch Nohls umfangreiches
wissenschaftliches Lebenswerk in einem engeren und einem weiteren Sinn fiir
unsere Problemstellung in Frage. Nohl hat sich in einem Aufsatz ,,Die Geschichte
in der Schule* von 1923/24 direkt mit Fragen des Geschichtsunterrichts befasst.'’
Dieser Aufsatz ist aber im Sinne unserer Fragestellung nur dann voll verstiandlich,
wenn man Nohls allgemeines pddagogisches Denken kennt.

Nohls Padagogik ist insgesamt historisch geprégt. Er hatte schon durch seinen Lehrer
Dilthey ein existentielles Interesse an Geschichte in weitem metawissenschaftlichem
Sinne gewonnen, infolgedessen wurde der lebensphilosophisch-geistesgeschicht-
liche Grundzug, der damals in der Zunfthistorie noch um seine Anerkennung
kampfte, fiir seine ganze Arbeit konstitutiv. Das Grundkonzept des Historismus
blieb auch fiir die ,,geisteswissenschaftliche Pédagogik® verbindlich, die sich
— gegeniiber der universitidren Fachwissenschaft — geradezu als ,,bessere Historie®
verstand, jedenfalls hinsichtlich ihrer Relevanz fiir die damalige deutsche Gegen-
wart und Zukunft. In diesem Zusammenhang miissen, neben zahlreichen Aufsat-
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zen,"' vor allem Nohls Buch ,.Die piadagogische Bewegung in Deutschland und

ihre Theorie* sowie seine inzwischen als Biicher verdffentlichten Vorlesungen
iiber ,,Die deutsche Bewegung* und ,,Das historische Bewusstsein“ herangezogen
werden.'? Nohls Konzept speziell fiir den Geschichtsunterricht, wie es in dem er-
wihnten Aufsatz von 1923/24 niedergelegt ist, erklart seine Bedeutung in der ge-
schichtsdidaktischen Wissenschaftsgeschichte nur teilweise, weil es selbst tief ein-
gelassen ist in allgemeinere, auch historisch-politisch motivierte Bildungskonzepte
wie das der ,,Kulturkrise®, der ,,Deutschen Bewegung®, des ,,geisteswissenschaftli-
chen Historismus* und der ,,geisteswissenschaftlichen Pddagogik* mit ihrem Auto-
nomiepostulat.

Nohls wissenschaftliche Biographie ist schon zu seinen Lebzeiten skizziert worden.
nach seinem Tod 1960 hat er zahlreiche Wiirdigungen erhalten, u. a. von seinem
Schiiler Erich Weniger."> Weniger plante auch die groBe Biographie Nohls — er war
dafiir wie kaum ein anderer priadestiniert —, starb aber selbst schon 1961. Die um-
fangreichste Darstellung stammt gegenwértig von Nohls éltester Gottinger Schiile-
rin, Elisabeth Blochmann. Mdglichkeiten und Grenzen dieses ersten Versuchs wer-
den von der Autorin selbst im Vorwort treffend charakterisiert."* Nach dieser Dar-
stellung beschiftigten sich mit Nohls wissenschaftlicher Biographie in knapper
Form noch Klaus Bartels, der von Weniger herkam, und der Nohl-Schiiler Georg
GeiBler.”

Schon seit den sechziger Jahren des vorigen Jahrhunderts, seit der von Heinrich Roth
so genannten ,realistischen Wendung® in der Erziehungswissenschaft'®, ist Nohls
Pédagogik unter mehr systematischen Gesichtspunkten, in positiver, negativer und
vermittelnder Hinsicht kritisch analysiert worden.'” Durch die anhaltende Diskus-
sion um die geisteswissenschaftliche Pddagogik ist er in einem ganz anderen Malle
prasent geblieben, als man dies — bezogen auf die gegenwirtige Geschichtswissen-
schaft — fiir Karl Brandi sagen kann. Daran mag — gerade in wissenschaftstheore-
tisch bewegten Zeiten — Nohls stirkere theoretische Orientierung mitgewirkt ha-
ben, die sich aus seinen Bemiithungen um die Fundierung der neuen Universitits-
disziplin Péddagogik ergab, wihrend Brandi in den Bahnen einer etablierten Wis-
senschaft arbeitete.

In deutlichem Gegensatz zu dem Interesse, das Nohl als einer der Hauptreprisen-
tanten der ,,geisteswissenschaftlichen Padagogik“'® in den Erziehungswissenschaf-
ten gefunden hat, steht die bisherige weitgehende Ignorierung seiner Rolle in der
geisteswissenschaftlichen und geschichtsdidaktischen Wissenschaftsgeschichte.'
Dieses Ignorieren ist umso erstaunlicher, als Nohl in mehrfacher Hinsicht mit der
Geschichte zu tun hatte: Sein Konzept der ,,autonomen® geisteswissenschaftlichen
Péadagogik ging hervor aus dem geisteswissenschaftlichen Historismus seines Leh-
rers Dilthey am Ausgang des 19. Jahrhunderts; Geschichte, Geschichtlichkeit und
historisches Bewusstsein wurden zentrale Kategorien des Nohlschen Padagogikbe-
griffs und Selbstverstindnisses; unter den Fachdidaktiken, denen Nohl sich im
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Zuge des Ausbaus seiner geisteswissenschaftlichen Allgemeindidaktik zuwandte,
spielt die Geschichtsdidaktik eine besondere Rolle;*® Nohl wies seinen bedeutends-
ten Schiiler, Erich Weniger, auf das geschichtsdidaktische Arbeitsfeld hin.*'

Gleichwohl blieb Nohl in der geschichtsdidaktischen Wissenschaftsgeschichte fast
ein Unbekannter. Und was die historische Padagogik angeht, so befasst sie sich
zwar zunehmend mit der reformpadagogischen Bewegung und der geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik, und sie befasst sich mit ihnen auch zunehmend kritisch
differenzierend, nachdem sowohl die Phasen der Panegyrik wie der pauschalen
Verdammung oder der Marginalisierung fiir diese Themen vorbei sind. Die pada-
gogisch-historische Forschung ist aber noch liangst nicht so weit, von dort aus be-
reits die Verbindungslinien zu den fachdidaktischen Wissenschaftsgeschichten
ziehen zu konnen.”

So ist auch Nohls Bedeutung fiir die Entstehung der geisteswissenschaftlichen Ge-
schichtsdidaktik heute noch weitgehend unaufgearbeitet. Am nichsten kommt dem
noch die knappe Darstellung Nohls in Dietrich Hoffmanns Buch ,,Politische Bil-
dung 1890-1933“*. Aber hier geht es in erster Linie um das Problem der Heraus-
bildung einer konkreten, an Demokratisierung interessierten Didaktik der politi-
schen Bildung in Deutschland, nicht um die Genese der geisteswissenschaftlichen
Geschichtsdidaktik als Wissenschaftsdisziplin. Gleichwohl bietet Hoffmann — an-
gesichts des engen Zusammenhangs von historischer und politischer Bildung —
wesentliche Aspekte fiir unser Thema und bringt vor allem den wichtigen Hinweis,
dass Nohl nach seinem grundlegenden Aufsatz iiber ,,Die Geschichte in der Schule*
die weitere Ausarbeitung einer Didaktik der historisch-politischen Bildung im neuen
geis;eswissenschaftlichen Sinne offenbar bewusst in die Hinde Wenigers gelegt
hat.

Wenigers Nachlass — ebenfalls in der Niedersdchsischen Staats- und Universitats-
bibliothek Gottingen — ist in den handschriftlichen Teilen nur schwer oder gar nicht
leserlich und bisher ebenso wenig vollstidndig fiir unsere Fragestellung ausgewertet
wie die Nachlisse Brandis und Nohls.*

Der Nachlass besteht aus etwa 60 Mappen, die vor allem Vorlesungs- und Vor-
tragsmanuskripte, aber auch Korrespondenzen und Autobiographisches und manch-
mal sehr Unterschiedliches, durch die Aufschrift nicht abgedecktes Material enthal-
ten.”® Fiir unsere Themenstellung erwiesen sich folgende Mappen als ergiebig:

1. Zum Geschichtsunterricht I und II
2. Mappe Nr. V, 6 (ohne Titel, enthdlt Materialien zum Geschichtsunterricht)

3. Vorlesung ,,Grundlagen der geisteswissenschaftlichen Didaktik* (zuerst
im Sommersemester 1928 gelesen), die sich ausfiihrlich mit ,,Geschichte
und Unterricht in der Geschichte* befasst (§ 3)

4. Vorlesung ,,Pddagogik und Schulreform seit 1945“, in der Abschnitte
tiber die ,,Anfinge der politischen Erziehung. Der Geschichtsunterricht™
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und tiiber ,,Die staatsbiirgerliche und die politische Erziehung® enthalten
sind

Vortrage II und III (politische Bildung)
Vortrige ,,politische Erziehung*

Personliche Briefe beriihmter Zeitgenossen

®© =N w

,»Goethe und die Generale* (mehrere Mappen mit Besprechungen dieses
fiir den Historiker wie den Padagogen und Geschichtsdidaktiker Weniger
aufschlussreichen Buches, Briefwechsel dazu etc.)

9. ,,Soldatisches (mehrere Mappen zur Militdrpadagogik aus der Zeit des
Dritten Reiches und des Aufbaus der Bundeswehr)

Inzwischen verfiigt die Handschriftenabteilung der Niederséchsischen Staats- und
Universitétsbibliothek Gottingen auch iiber einen umfangreichen Briefnachlass
Wenigers. Dieser ist noch ungeordnet.”’

Wichtiges ungedrucktes Quellenmaterial zu Weniger befindet sich auch im Univer-
sitdtsarchiv Gottingen:*®

1. Promotionsakte in den ,,Acta der Philosophischen Fakultit der Universi-
tat Gottingen betr. Promotionen® (Specialia Litt. W. Vol. V) (1920-1922)

2. Personalakte im Bestand ,,Universitdt Kuratorium Gottingen“ N (4 V ¢
Nr. 320 Dr. Weniger) (1926-1929)

3. Personalakte im Bestand ,,Pddagogische Hochschule Gottingen* (1946-
1950)

4. Personalakte im Bestand ,,Universitdtskuratorium Gottingen® (Philoso-
phische Fakultdt Dr. Weniger XVI. IV. A.a.64) (1949-1961)

5. Berufungsvorschlédge fiir die Nachfolge Nohls im Bestand ,,Universitts-
kuratorium Géttingen® (Philosophische Fakultét. Einrichtung neuer Pro-
fessuren und Ersatzvorschlédge fiir Professuren XVI. IV. B 7 IV. Band)

6. Besetzung von Assistentenstellen im Bestand ,,Universitdtskuratorium
Gottingen™ (XVI. IV C: b. Péddagogisches Institut 4. Assistenten)
(1923-1925)

7. Etatfragen im Bestand ,,Universititskuratorium Gottingen™ (Padagogi-
sches Seminar. Etat und a.o. Bewilligung XVI. IV. C. b. 2. 1I)
(1945-1951)

Wenigers Publikationen lassen seine Beziehung zur historisch-politischen Bildung
auch quantitativ viel deutlicher erkennen, als dies bei Brandi und Nohl der Fall ist:
Hier findet sich erstmals — im Unterschied zu den beiden Lehrern — eine in Umris-
sen systematische Geschichtsdidaktik. Wenigers fiir die Disziplingeschichte konse-
kutive Habilitationsschrift ,,Die Grundlagen des Geschichtsunterrichts. Untersu-
chungen zur geisteswissenschaftlichen Didaktik* ldsst schon im Titel erkennen,
dass Geschichts- und allgemeine Didaktik bei ihm in einem — noch nédher zu unter-
suchenden — Zusammenhang stehen und er — anders als Nohl — den Weg von der
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Fach- zur allgemeinen Didaktik und Piddagogik ging, nicht umgekehrt. Wenigers
allgemeindidaktischen Publikationen, vor allem die 1930 im ,,Handbuch der Pida-
gogik® von Nohl-Pallat erschienene ,,Theorie des Bildungsinhalts* (1952 Neufas-
sung als selbstdndige Schrift unter dem Titel ,,Theorie der Bildungsinhalte und des
Lehrplans®), erschienen nach der geschichtsdidaktischen Grundlegung.

Die Didaktik des Geschichtsunterrichts und die verwandte Problematik der politi-
schen Bildung sind unter den Fachdidaktiken dann auch weiterhin diejenigen ge-
blieben, denen Weniger das stirkste Interesse widmete.”” Die Habilitationsschrift
wurde begleitet von einigen Aufsétzen zur historischen Bildung und staatsbiirgerli-
chen Erziehung. Nach dem Zweiten Weltkrieg kniipfte Weniger in der Aufsatz-
sammlung ,,Neue Wege im Geschichtsunterricht®, die bis 1969 vier Auflagen er-
lebte, und ,,Herman Nohl in Dankbarkeit und Verehrung zum 70. Geburtstag® ge-
widmet war, explizit an seine geschichtsdidaktischen Uberlegungen der zwanziger
Jahre wieder an.*® Mehrere Arbeiten zur politischen Bildung, die in der Bundesre-
publik auf dem Hintergrund des Scheiterns von Weimar erneuert wurde, folgten.
Noch kurz vor seinem Tod plante Weniger eine Neubearbeitung seiner Habilitati-
onsschrift iiber ,,Die Grundlagen des Geschichtsunterrichts“. Man sieht, wie ihn die
Problematik der historisch-politischen Bildung, von der er als Pddagoge ausgegan-
gen war, bis zu seinem Lebensende nicht mehr losldsst — anders als dies bei Brandi
und Nohl der Fall war.

Unter dem Einfluss Diltheys und Nohls ist auch Wenigers Allgemeinpddagogik
geistesgeschichtlich angelegt: Sie sucht mit Hilfe der historischen Analyse von
Erziehungswirklichkeit zu systematischen Ergebnissen zu kommen. Aber der spe-
zifisch historische Einschlag ist bei Weniger entschieden stéarker als bei Nohl. Dies
héngt einmal mit beider wissenschaftlichen Herkunft zusammen: Nohl war ur-
spriinglich Philosoph, wenn auch historisch arbeitender Philosoph nach dem Vor-
bild des Lehrers Dilthey.

Weniger begann nicht nur als Fachhistoriker mit seiner Dissertation bei Brandi
iiber ,,Rehberg und Stein®, er blieb auch Fachhistoriker dem Selbstverstindnis nach,
selbst als er ,,hauptamtlich* schon zur Péddagogik iibergegangen war. Dadurch, dass
er das ganze Spannungsfeld zwischen Geschichtswissenschaft und Pddagogik mit
eigener Kompetenz in beiden Bereichen beherrschte und ertrug, wuchs seinen ge-
schichtsdidaktischen Reflexionen gegeniiber seinen Lehrern Brandi und Nohl, die
jeweils einen ganz eindeutigen Schwerpunkt hatten, eine neue Qualitdt zu. Dies
wird besonders deutlich an seinem dreimal aufgelegten Buch ,,Goethe und die Ge-
nerale*’!, zu dem er durch seine militirpadagogische Titigkeit in der Zeit des Nati-
onalsozialismus gefiihrt wurde. Das Buch ist nach heutigen Verstdndniskategorien
kaum noch kommensurabel, repriasentiert aber sehr plastisch sowohl Wenigers
Position zwischen Geschichtswissenschaft und Padagogik als auch den Schnitt-
punkt der divergierenden Bereiche seines Denkens.
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Bis zu seinem Lebensende ist Weniger auch als Autor fachhistorischer Aufsitze
hervorgetreten. Kurz vor seinem Tode plante er noch eine ,,Politische Geschichte
der Deutschen Bewegung*.

Wie spiegelt sich diese Position Wenigers zwischen den Disziplinen in der Litera-
tur iber ihn? Hier dominieren klar die Pddagogen — schon in den Nachrufen auf
Weniger — wihrend die Historiker ihn offensichtlich nicht mehr als einen der ihren
verstanden haben.” Fiir diec Weniger-Forschung ist diese Aufhebung des interdis-
ziplindren Spannungsverhdltnisses von Historie und Piddagogik, in dem Weniger
stand und sich selbst begriff, charakteristisch geworden. In den paddagogischen
Arbeiten von Gilinther Neff und Wolfgang Gassen wird dies ebenso deutlich wie in
dem von Wenigers Schiilern bearbeiteten Sammelband ,,Geisteswissenschaftliche
Péadagogik am Ausgang ihrer Epoche — Erich Weniger“. In diesen Werken wird die
,historische Dimension® in Wenigers Denken und Schaffen zwar keineswegs un-
terschlagen, aber sie wird vom Standpunkt der heutigen, fachlich viel weitergehend
spezialisierten Pidagogik aus rezipiert.”> Weniger erscheint in diesen Werken als
historisch interessierter und inspirierter Pddagoge, nicht als Pddagoge und Histori-
ker.** Entscheidend wurde diese Einengung der Perspektive natiirlich dadurch ge-
fordert, dass Weniger einen Lehrauftrag fiir Pidagogik hatte und daher Pddagogen,
nicht aber Historiker als Schiiler bekam, die ihn spéter als solchen hétten reklamie-
ren konnen. Immerhin gibt es bisher, wenn auch nicht eine eigentlich geisteswis-
senschaftliche, so doch eine spezifisch geschichtsdidaktische Bemiithung um Weni-
ger. Sie begann mit dem Weniger-Kapitel in Dietrich Hoffmanns schon erwéhntem
Buch ,,Politische Bildung 1890-1933 % Es folgten die Ausfiihrungen iiber Weni-
ger in den Biichern von Jochen Huhn iiber ,,Politische Geschichtsdidaktik® und
Karin Herbst tiber ,,Didaktik des Geschichtsunterrichts zwischen Traditionalismus
und Reformismus®, dazwischen erste Skizzen des Verfassers der vorliegenden
Arbeit, schlieBlich das Lebensbild und die Werkanalyse von Siegfried Quandt.*®
Insgesamt kann man sagen, dass die Erforschung von Wenigers spezifisch ge-
schichtsdidaktischer Wissenschaftsgeschichte erst begonnen hat. Vor allem: Nach
dem bisherigen Forschungsstand féllt Weniger mit seinem Konzept der eigenstin-
digen Geschichtsdidaktik gleichsam vom Himmel. Es bleibt, von einzelnen Details
abgesehen, grundsitzlich unklar, wie seine geschichtsdidaktische Position heraus-
wichst aus der deutschen Nachkriegs- und Nachrevolutionssituation der beginnen-
den zwanziger Jahre des vorigen Jahrhunderts und — in vielféltiger Wechselwir-
kung damit — aus dem damaligen Stande der historischen und padagogischen Wis-
senschaft, der ihm iiber seine Lehrer Brandi und Nohl vermittelt wurde.

Brandi ist den Pddagogen und Geschichtsdidaktikern ein Unbekannter, Nohl den
Historikern und Geschichtsdidaktikern, Weniger den Historikern. So konnten auch
die Beziehungen zwischen ihnen nicht in den Interessenhorizont der wissenschafts-
geschichtlichen Forschung treten. Die Beziehungen zwischen Nohl und Weniger
sind auf der allgemein-piddagogischen und -didaktischen Ebene hinldnglich bekannt,
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aber nicht auf der hier interessierenden geschichtsdidaktischen Ebene. Uber die
Beziehungen beider zu Brandi als einem der bedeutenden Repréisentanten der da-
maligen deutschen Geschichtswissenschaft weill man so gut wie nichts, obwohl
sich nur durch diese Beziechungen die Entstehung der geisteswissenschaftlichen
Geschichtsdidaktik und ihrer Eigenstdndigkeitsthese plausibel machen 14sst. Weni-
ger hat nicht nur bei Brandi promoviert und auch danach noch geschichtswissen-
schaftlich gearbeitet, er hat nach Brandis Tod 1946 in der neuen von Nohl heraus-
gegebenen Zeitschrift ,,Die Sammlung® auch einen Nachruf auf den ehemaligen
Lehrer veroffentlicht:*” Es ist der einzige, der von einem Pidagogen stammt, alle
anderen haben ziinftige Historiker zum Verfasser. Es ist zugleich der einzige, der
Brandi in einem grundsétzlichen Sinne problematisiert und dabei Riickschliisse auf
das Verhiltnis von Geschichtswissenschaft, Geschichtsdidaktik und Pédagogik in
den beginnenden zwanziger Jahren zuldsst. Weniger war offenbar die wichtige,
wenn auch durchaus ambivalente Rolle Brandis in der Vorgeschichte der geistes-
wissenschaftlichen Geschichtsdidaktik aus eigener Erfahrung noch deutlich be-
wusst. Schon die Zeitgenossen der Jahre nach 1945, Historiker wie Pédagogen,
haben sie ,,vergessen®.

Dies gilt erst recht fiir die Beziechungen zwischen Brandi und Nohl, die in der Ent-
stehungsphase der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik ebenfalls eine
erhebliche Rolle gespielt haben. Brandis pddagogische Interessen, sein weitgefa-
chertes, durch Krieg und Niederlage aktiviertes partei-, hochschul- und bildungspo-
litisches Engagement, seine personlichen und sachlichen Kontakte zu mehreren
Hauptern der geisteswissenschaftlichen Pddagogik sind kaum bekannt. Dasselbe
gilt fiir seine Beschiftigung mit Fragen des Geschichtsunterrichts und der politi-
schen Bildung. Am Zustandekommen des Nohlschen Lehrstuhls unter seinem Rek-
torat gleich nach dem Ersten Weltkrieg war Brandi mit seiner betrdchtlichen Auf-
geschlossenheit fiir die Padagogik in erheblichem Umfang beteiligt.*®

Es ist nun kein Zufall, dass die interdisziplindren Beziige zwischen Geschichte und
Péadagogik, zwischen Brandi, Nohl und Weniger in der bisherigen Forschung aus-
geblendet blieben. In diesem Defizit dokumentiert sich uniibersehbar der sachlo-
gisch plausible Prozess wissenschaftlicher Differenzierung, der seit dem 19. Jahr-
hundert den inneren Entwicklungsgang der modernen Wissenschaft bestimmt und
alte, ebenfalls sachlogisch begriindete Zusammenhinge geldst hat. Uber Brandis,
Nohls und Wenigers unterschiedlich angelegte Versuche, Geschichtswissenschatft,
Geschichtsunterricht und Pddagogik miteinander zu vermitteln, ging die wissen-
schaftliche Arbeitsteilung hinweg. Erst heute wird man sich der dadurch neu auf-
geworfenen Probleme voll bewusst. Geschichtsdidaktik und die Erforschung ihrer
Geschichte sind ohne Interdisziplinaritit, vor allem zwischen Geschichtswissen-
schaft und -didaktik, Erziehungs- und Sozialwissenschaft, nicht zu leisten.

38



W

10
11

12

13

Fiir die Genehmigung zur Einsicht und Hilfsbereitschaft bei der Auswertung dieser Nachlassteile
danke ich den Herren Bibliotheksdirektoren Dr. Klaus Haenel und Dr. Helmut Rohlfing und
ihren Mitarbeiterinnen.

Fiir die Genehmigung zur Einsicht danke ich Frau Dr. Sabine Kriiger und Herrn Prof. Dr. Rudolf
Vierhaus, beide frither Max Planck-Institut fiir Geschichte, Gottingen. Vgl. Petke S. 289f.

Fiir die Genehmigung zur Einsicht, die sich auch auf die Personalakten Nohls und Wenigers
sowie weitere Kuratorialakten erstreckte, danke ich dem fritheren Prisidenten der Georg-August-
Universitdt Gottingen, Herrn Prof. Dr. Norbert Kamp.

Vgl. die Bibliographie in Brandi: Schriften.

Vgl. Siegel: Weniger S. 208ff.; Schwenk: Weniger S. 7; Blochmann S. 158; Quandt: Weniger
S. 329f. Bezeichnend ist auch, dass Brandis auf Schule und Unterricht bezogene Publikationen in
den 1937 herausgegebenen ,,Ausgewihlten Schriften” iberhaupt nicht mehr vertreten sind.

Siehe Literaturverzeichnis. In Schnaths ,,Verzeichnis der wichtigsten Ver6ffentlichungen von
Karl Brandi“ (Schnath: Brandi S. 31ff.) wird zwar die Rede von 1918 ,,Uber den bildenden Wert
der vaterlandischen Geschichte®, nicht aber der wichtigere Aufsatz von 1930 iiber ,,Die staatliche
und nationale Erziehung®“ genannt, auch fehlen Brandis schulpolitische Aufsitze (u. a. in den
,Mitteilungen des Verbandes der Deutschen Hochschulen®) und seine umfangreichen Literatur-
berichte iiber Renaissance und Reformation in der Geschichtslehrerzeitschrift ,,Vergangenheit
und Gegenwart*. Schnath ist im Ubrigen der einzige Historiker, der Wenigers Brandi-Kritik we-
nigstens andeutet: ,,Und wenn man Brandi — mit Erich Weniger — als letzten groflen Représentan-
ten des dsthetischen Historismus einordnet, so muss ich gestehen, dass das in meinen Augen kei-
ne Abwertung bedeutet. Mir ist ein als Kunstwerk gesehenes und gestaltetes Geschichtsbild im-
mer noch lieber als eines, das jeden dsthetischen Einschlags entbehrt (S. 17f., vgl. S. 7). Dies ist
die einzige — fiir die anstehenden wissenschaftstheoretischen Probleme im Verhéltnis Brandi-
Weniger allerdings ganz unzureichende — AuBerung in den Nekrologen und Lebensbildern von
Historikern zu Brandi.

Eine Sonderstellung nimmt das Lebensbild des Theologen, Juristen und Bibliothekars Engelbert
Plassmann ein. Hier wird zweimal aus didaktischen Vortrdgen Brandis zitiert, allerdings nur in
unkritisch-polemischer Absicht. Das Lebensbild von Berges fiihrt alle ,,Wiirdigungen® Brandis
(Nekrologe und Lebensbilder) auf, aber es fehlt bezeichnenderweise der von Schnath immerhin
herangezogene, fiir unser Thema zentrale Nekrolog Wenigers in der ,,Sammlung®. Vgl. demge-
geniiber Petke S. 288.

Vgl. Blochmann S. 9.

Vgl. Cod. Ms. Herman Nohl (1879-1960), geordnet von Inge-Maren Peters unter Mitarbeit von
Maria Teresa Magnifico und Gerhart Unger. Manuskript (in der Handschriftenabteilung der Nie-
dersdchsischen Staats- und Universititsbibliothek Gottingen) 1971. Weder im Nachlass Nohl
(Nr. 791 Gutachten 1927-1956) noch im Universitdtsarchiv Gottingen ist das Gutachten auffind-
bar, das Nohl 1925 iiber die Habilitation Wenigers angefertigt haben muss.

Blochmann S. 7f.

Herman Nohl: Die Geschichte in der Schule. In: Paddagogisches Zentralblatt 4 (1924), S. 97-108.
Vgl. vor allem — mit teilweise identischem Inhalt — die Aufsatzsammlungen: Péddagogische und
politische Aufsdtze. Jena 1919; Padagogische Aufsétze. Langensalza 1930; Padagogik aus drei-
Big Jahren. Frankfurt/M. 1949.

Herman Nohl: Die pidagogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie, *Frankfurt/M.
1935 u. 6.; ders.: Die Deutsche Bewegung. Vorlesungen und Aufsitze zur Geistesgeschichte von
1770-1830, hg. von Otto Friedrich Bollnow und Frithjof Rodi. Géttingen 1970; ders.: Das histo-
rische Bewusstsein, hg. von Erika Hoffmann und Rudolf Joerden. Géttingen 1979, bes. ebd.
S. 131ff. das Nachwort von Otto Friedrich Bollnow.

Vgl. die — allerdings nicht vollstidndige — Liste der Erinnerungen an und Nachrufe auf Nohl bei
Bartels: Padagogik Nohls S. 316f.
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Blochmann: Nohl S. 11.

Klaus Bartels: Herman Nohl. In: Josef Speck (Hg.): Geschichte der Pddagogik des 20. Jahrhun-
derts. 2. Bd. Stuttgart 1978, S. 35-50; Georg Geiffler: Herman Nohl (1879-1960), in: Hans
Scheuerl (Hg.): Klassiker der Pddagogik, 2. Bd. Miinchen 1979, S. 225-240. Bartels teilt in sei-
ner Dissertation iiber die Pddagogik Nohls mit (S. 23), dass er die Anregung dazu noch von We-
niger empfangen habe.

Roth: Realistische Wendung S. 109-119. Zu Nohls Position gegeniiber den sich schon zu seinen
Lebzeiten abzeichnenden Wandlungen in der Erziehungswissenschaft vgl. Blochmann: Nohl
S. 207f.

Vgl. im Literaturverzeichnis die Arbeiten von Hackewitz (1966), Bartels (1968), Mollenhauer
(1972), Schonig (1973), Brezinka (1974 und 1978), Steen (1975), Finckh (1977), Karsten Weber
(1979), Theodor Schulze (1979), Huschke-Rhein (1979), Oelkers (1982). Schon in den fiinfziger
Jahren — also noch zu Lebzeiten Nohls — erschienen die Arbeiten von Kanning (1953) und Mohr
(1954). Der Beitrag von Theodor Schulze findet sich im 6. Heft des 19. Jahrgangs (1979) der
»~Neuen Sammlung®, das insgesamt Nohl anldsslich seines 100. Geburtstags gewidmet ist und
auch die Beitrdge eines Gottinger Kolloquiums zur wissenschaftsgeschichtlichen und aktuellen
Bedeutung der Pddagogik Nohls enthélt. Vgl. auch den Literaturbericht bei Ortmeyer S. 43-60.
Zur Problematik des Begriffs der ,,geisteswissenschaftlichen Pddagogik® vgl. Oelkers: Rekon-
struktion S. 139ff.; Hoffmann: Kritische Erziehungswissenschaft S. 397; Wolfgang Klafki: ,,Geis-
teswissenschaftliche Padagogik®. 4 Kurseinheiten der Fernuniversitidt Hagen. Hagen 1978; Mau-
der: Geschichtlichkeit S. 27f.

Uber die Rolle der Geschichte fiir Nohl gibt es in der Literatur zahlreiche AuBerungen, aber {iber
sein Verhiltnis zur Geschichtswissenschaft seiner Zeit und seine Bedeutung in der Geschichte
der Geschichtsdidaktik gibt es kaum Auskiinfte. Auch der Medidvist Hermann Heimpel, einer
der renommiertesten Historiker seiner Zeit und ein Freund Nohls, geht in seiner Erinnerung zu
Nohls 80. Geburtstag und in seinem Nachruf darauf nicht ein. Finckh spricht immerhin von der
»gleichberechtigten Gegenseitigkeit”, von allgemeiner Bildungstheorie und Geschichtsdidaktik
bei Nohl: Finckh S. 137f., vgl. ebd. S. 154, 157, 160f.

Vgl. Finckh S. 153. Ebd. S. 157, dass der Bereich der historisch-politischen Bildung fiir Nohl
,»im Mittelpunkt des ansonsten nicht niher definierten ,Kulturunterrichts’ mit dem Bildungsin-
halt ,,Deutsche Bewegung* stehe. Vgl. Bartels: Padagogik Nohls S. 21, 235.

Allerdings konnte gerade das auch zur Verdringung Nohls aus der geschichtsdidaktischen Wis-
senschaftsgeschichte beigetragen haben.

Eine bedeutende Ausnahme ist das Werk Wolfgang Klafkis iiber Theodor Litt.

Hoffmann: Politische Bildung S. 284-300.

Hoffinann: Politische Bildung S. 300.

Fiir die Genehmigung zur Einsicht sei Herrn Studiendirektor Eberhard Weniger, Berlin, herzlich
gedankt.

Mehrere Mappen haben iiberhaupt keinen Titel. Die Vortrége sind teilweise gedruckt.

Vgl. die Datenbank HANS http://www.sub.uni-goettingen.de/hans/

Vgl. Anm. 3.

Vegl. Klafki: Didaktik S. 170.

Weniger: Neue Wege S. VIII.

Leipzig 1942, 3Stuttgart 1959.

Vgl. Schnath S. 17f. Im Ubrigen taucht Weniger mit seiner Dissertation iiber ,,Rehberg und
Stein“ nur noch bei einigen Historikern auf, die sich mit der preuBischen Reformzeit beschéftigt
haben, vgl. Faulenbach: 1deologie S. 146, 375; Epstein S. 241-274; Gerhard Ritter: Stein. Eine
politische Biographie. *Stuttgart 1958, S. 530; Duchhardt S. 458, 516, 529.

Charakteristisch dafiir sind die einschlagigen Kapitel bei Dahmer/Klafki, Gafsen u. a. Eine hitzi-
ge Debatte hat sich wihrend der beiden letzten Jahrzehnte in den Erziehungswissenschaften zur
Thematik der Verstrickung von Piddagogen — darunter Nohl und Weniger — in die Ideologie und
Schreckensherrschaft des Nationalsozialismus entwickelt, vgl. dazu umfassend, allerdings mit
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einseitiger Stofrichtung, zuletzt Ortmeyer, dort S. 43-74, 104-127, 205-289, 408-436 zu Nohl
und Weniger. Die vorliegende Arbeit fokussiert demgegeniiber auf die Entwicklung der Ge-
schichtsdidaktik als eigensténdiger Wissenschaftsdisziplin wéhrend der letzten zweihundert Jahre.
Eine Ausnahme macht der Aufsatz ,,Pddagogische Theorie und Gesellschaftsbegriff* von Wolf-
gang Schulenberg in: Dahmer/Klafki S. 209, S. 209-221, der bestimmte sozialwissenschaftliche
Erkenntnisbarrieren Wenigers auf seine Historikereigenart zuriickfiihrt. Inhaltlich gilt die Argu-
mentation Schulenbergs nur bis zur breiten sozialwissenschaftlichen Offnung auch der Historie
seit Ende der sechziger Jahre des 20. Jahrhunderts.

Dort S. 300-314. Demgegeniiber beschrinkt sich das Kapitel ,,Geschichtsunterricht und Politi-
sche Bildung® von Herwig Blankertz und Dietrich Hoffinann in dem von Ilse Dahmer und Wolf-
gang Klafki herausgegebenen Sammelwerk ,,Geisteswissenschaftliche Piddagogik am Ausgang
ihrer Epoche — Erich Weniger” im Wesentlichen noch auf ein Inhaltsreferat der einschldgigen
Schriften, vgl. Miitter: Uberlegungen passim.

Vgl. Huhn: Geschichtsdidaktik S. 49ff., 84ftf., 151ff., 215, 223ff.; Herbst S. 75-123; Miitter:
Eigensténdigkeit S. 7501f.; ders.: Bildungstheorie S. 357ff.; Quandt: Weniger S. 3271f.

Die Sammlung 1 (1945/46), S. 605-607.

Vgl. Brandi: Geschichte S. 211; Cod. Ms. Brandi Nr. 82 22.7.1925; Weniger: Brandi S. 607;
Miitter: Brandi S. 461ff.
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C

Entwicklungslinien geschichtsdidaktischen Denkens
in Deutschland wahrend des 19. Jahrhunderts

Geschichtswissenschaft — Geschichtsunterricht — Padagogik






Im Aufklarungszeitalter entsteht die Geschichtsdidaktik als Dimension der Ge-
schichtswissenschaft. Als selbstindige wissenschaftliche Disziplin wurde die Ge-
schichtsdidaktik erst viel spiter begriindet — nach dem Ersten Weltkrieg —, die selb-
stindige Institutionalisierung als Hochschuldisziplin erfolgte sogar erst nach dem
Zweiten Weltkrieg. Mit der Entfaltung der Geschichtsdidaktik in der Zwischenzeit,
dem 19. Jahrhundert, auf dem Wege von einer Dimension der Geschichtswissen-
schaft zu einer eigenstdndigen Wissenschaftsdisziplin, befasst sich der folgende
Uberblick, da nur auf diesem Hintergrund die zentrale Bedeutung der geisteswis-
senschaftlichen Geschichtsdidaktik in der Disziplingeschichte sichtbar wird.

Es handelt sich bei diesem Uberblick um einen ersten Versuch,' der in dem Bestre-
ben, prinzipiell moglichst alle Bereiche geschichtsdidaktischen Denkens vor Griin-
dung einer eigenstéindigen Wissenschafts- und Hochschuldisziplin zu erfassen und
miteinander in Beziehung zu setzen, auf kein Vorbild zuriickgreifen kann. Es fehlt
bis heute fiir das 19. Jahrhundert nicht nur an Monographien {iber geschichtsdidak-
tisches Denken im Bereich der wissenschaftlichen Pddagogik und der Volksschule,
sondern es fehlt vor allem ein genereller Uberblick nach systematischen Gesichts-
punkten iiber das Gesamtfeld dessen, was man als Geschichte der Geschichtsdidak-
tik im 19. Jahrhundert bezeichnen kann.

Der folgende Uberblick iiber die wesentlichen Bereiche geschichtsdidaktischen
Denkens und ihre hauptsidchlichen Entwicklungslinien wéhrend des 19. Jahrhun-
derts geht von der Voraussetzung aus, dass jede geschichtsdidaktische Konzeption
— gleichgiiltig welcher Herkunft — zumindest implizit ein bestimmtes Geschichts-
bzw. Geschichtswissenschaftsverstindnis, einen bestimmten Begriff von Bildung
bzw. Pddagogik sowie eine bestimmte Vorstellung vom Politischen, von Staat und
Gesellschaft als Elementen des historisch-politischen Bildungs- und Lernprozesses
enthélt. Diese Verstindnisse, Begriffe und Vorstellungen und ihre Gewichtungen
und Verhéltnisse zueinander sollen herausgearbeitet werden unter Beriicksichti-
gung des jeweiligen zeit- und bereichsspezifischen Rahmens, in den sie gehdren.
Wir beschrianken uns dabei auf Deutschland, weil fiir eine international-kompara-
tive Untersuchung, etwa im Vergleich zu den westlichen Léndern, meist noch alle
Vorarbeiten fehlen.

Das ,,lange 19. Jahrhundert™ zwischen Franzdsischer Revolution und Erstem Welt-
krieg ist jene Epoche, in der sich in den groflen westlichen Landern die Demokrati-
sche und die Industrielle Revolution durchsetzen und beide — mit unterschiedli-
chem Erfolg — auf Deutschland iibergreifen. Es ist zugleich die Zeit, in der die mo-
derne Geschichts- und spéter die moderne Erziehungswissenschaft entstehen und
als Universitétsdisziplinen etabliert werden. Durch die Demokratische und die
Industrielle Revolution — diese wurde wiederum durch eine naturwissenschaftliche
und eine technische Revolution angetrieben — gerieten sie gleich seit Beginn des
20. Jahrhunderts unter einen betrdchtlichen Modernisierungsdruck, dem sie aber
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angesichts der politischen und gesellschaftlichen Verhiltnisse in Deutschland nicht
ohne weiteres nachgeben konnten. Infolgedessen kam es hier zu betrichtlichen
Verwerfungen und Verzerrungen der an sich erwartbaren Entwicklung.

Im Folgenden werden in einem ersten Schritt die wichtigsten Bereiche geschichts-
didaktischen Denkens im 19. Jahrhundert vorgestellt, und zwar Geschichtswissen-
schaft, gymnasialer Geschichtsunterricht und Pidagogik, die den Volksschulunter-
richt nachhaltig beeinflussten (I). In einem zweiten Schritt geht es um das Zusam-
menspiel von Geschichte, Pddagogik und Politik zwischen napoleonischer und
wilhelminischer Zeit, als in den genannten Bereichen klassischer Historismus, neu-
humanistische bzw. nationale Gymnasialkonzeption und Herbartianismus domi-
nierten (II). Im dritten Schritt wird das Verhéltnis von Geschichte, Pddagogik und
Politik in der wilhelminischen und der beginnenden Weimarer Zeit behandelt, also
wihrend einer Phase, die im Bereich der Geschichtswissenschaft durch den positivis-
tischen Historismus, im Bereich des Gymnasialunterrichts durch die ,,Abbilddidak-
tik* (Blankertz), im Bereich der Erziehungswissenschaft und des Volksschulunter-
richts zunehmend durch die geisteswissenschaftliche Padagogik gepréigt wurde (III).

L. Drei Bereiche geschichtsdidaktischen Denkens im
19. Jahrhundert: Geschichtswissenschaft, gymnasialer
Geschichtsunterricht, Padagogik

Geschichtswissenschaft, gymnasialer Geschichtsunterricht und Padagogik sind die
wichtigsten Bereiche geschichtsdidaktischen Denkens im 19. Jahrhundert. Sie ver-
teilten sich institutionell auf Universitdten und Gymnasien, Lehrerseminare und
Volksschulen. Das Personal bestand aus Geschichts- und Pddagogikprofessoren an
den Universitdten, Geschichtslehrern an den Gymnasien und Dozenten an den Leh-
rerseminaren fiir die Ausbildung der Volksschullehrer. Die wissenschaftsgeschicht-
liche und -theoretische Situation der Geschichtsdidaktik war damals in manchem
vergleichbar mit der diffusen Ausgangslage der Geschichtswissenschaft im
18. Jahrhundert vor ihrer Umwandlung zur selbstdndigen Wissenschaft im heutigen
Sinne.

Als selbstdndige Universitdtsdisziplin setzte sich die moderne Geschichtswissen-
schaft seit dem ausgehenden 18. Jahrhundert durch.” Piadagogik und Geschichtsdi-
daktik wurden erst seit Beginn des 20. Jahrhunderts zu selbstéindigen Universitits-
disziplinen mit kontinuierlicher Forschung und Lehre. Die Geschichte aller drei
Disziplinen reicht aber weit vor diese Daten zuriick: Sie haben sédmtlich eine lange
und komplexe auBerwissenschaftlich-lebensweltliche Vorgeschichte, und auch die
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Transformation zur Wissenschaft — im Selbstverstindnis der jeweiligen Epoche
wie im wissenschaftsgeschichtlichen Riickblick — erfolgte bei ihnen lange vor der
wissenschaftstheoretischen und institutionellen Etablierung als Hochschuldisziplin,
die meist nur die letzte Stufe der Entwicklung zur Wissenschaft darstellte, aller-
dings fiir die Herausbildung eines kontinuierlichen wissenschaftsspezifischen For-
schungs- und Diskussionszusammenhangs meist unentbehrlich war und ist. So
bestand beispielsweise die Historie vor ihrer Institutionalisierung als relativ auto-
nome Universititswissenschaft aus einer Anzahl propiddeutischer und hilfswissen-
schaftlicher Disziplinen, die andere Ficher — wie Theologie, Jurisprudenz, Moral
und Rhetorik — fiir ihre Zwecke ausgebildet hatten.?

Seit dem 18. Jahrhundert kann man in Deutschland vier Konzepte von Geschichts-
wissenschaft unterscheiden, ndmlich die Aufklarungshistorie, den klassischen His-
torismus, den positivistischen Historismus® — sie alle verstehen Geschichte primér
als Geisteswissenschaft — und schlieBlich das Konzept der Geschichte als Sozial-
wissenschaft. Der Ubergang vom klassischen zum positivistischen Historismus
erfolgte mehr oder weniger unauffillig, dagegen war die Etablierung des klassi-
schen Historismus gegeniiber der Aufkldrungshistorie ebenso von wissenschafts-
theoretischen Grundlagenkontroversen begleitet wie die Absetzung der Geschichte
als Sozialwissenschaft von den Spéatformen des Historismus. Ob man diese beiden
Uberginge als ,,Paradigmawechsel” i. S. Thomas S. Kuhns oder — vorsichtiger —
als ,,Paradigmaveridnderungen oder ,,Strukturwandel” historischen Denkens be-
zeichnen soll, wird in der theoretischen Diskussion seit langem erortert.” Jedenfalls
sind neben den Diskontinuititen die Kontinuitdten nicht zu {ibersehen. Fiir die
Zwecke der vorliegenden Untersuchung ist lediglich wichtig, dass sich die genann-
ten Konzepte hinreichend unterscheiden, um erkennbare Folgen fiir das Verhéltnis
von Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik erwarten zu lassen. Dies ist
bei den genannten vier Konzepten der Fall.

Der positivistische Historismus erhielt im 20. Jahrhundert erhebliche Konkurrenz
durch einen spezifisch geisteswissenschaftlichen Historismus, der vor allem durch
den Philosophen Wilhelm Dilthey formuliert und durch Friedrich Meinecke in die
Geschichtswissenschaft eingefiihrt wurde. Der geisteswissenschaftliche Historis-
mus vermochte sich in der Geschichtswissenschaft aber nie eine solche Geltung zu
verschaffen wie die iibrigen Konzepte; auch erhob er nicht den Anspruch, ein Pa-
radigma fiir die gesamte Arbeit der Disziplin zu liefern. Gleichwohl kommt diesem
geisteswissenschaftlichen Historismus im Rahmen unseres Themas eine hervorra-
gende Bedeutung zu.®

Bei allen genannten Konzepten handelt es sich um idealtypische Vereinfachungen,
denn einmal sind die Ubergénge in der Wissenschaftspraxis zahlreich, zum anderen
gibt es innerhalb der einzelnen Konzepte betridchtliche Differenzen — so gehdren
etwa nicht nur modernisierungstheoretisch und gesellschaftsgeschichtlich, sondern
auch historisch-materialistisch inspirierte Auffassungen in den Bereich der Ge-
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schichte als Sozialwissenschaft, und dhnlich umfasst der klassische Historismus so
verschiedene Reprisentanten wie Ranke und den kleindeutschen Historikerkreis.
Gleichwohl lassen sich die Konzepte hinsichtlich ihrer Grundannahmen wie ihrer
Konsequenzen fiir die Bedingungen und Moglichkeiten des Lehrens von und Ler-
nens aus der Geschichte deutlich unterscheiden. Entfaltung und Wechsel dieser
Konzepte sind durch wissenschaftsimmanente Faktoren bedingt, vor allem durch
die zunehmende Spezialisierung, aber auch — mit manchmal betrdchtlichen Zeitver-
schiebungen und in einem noch niher zu erforschenden Grad — durch fundamentale
Prozesse und Erscheinungen der deutschen Geschichte, z. B. durch die Auswirkun-
gen der Franzosischen Revolution auf Deutschland (preuBische Reform und ,,Deut-
sche Bewegung®), die Reichsgriindung von 1871, die Industrialisierung, Niederla-
ge und Revolution 1918/19, Weimarer Republik und Nationalsozialismus.”

Geschichtsdidaktik war seit der Herausbildung der modernen Geschichtswissen-
schaft in Aufklarung und Historismus zunichst eine Dimension von Geschichts-
wissenschaft selbst — von wechselndem Gewicht und Aussehen. In dieser Form
wurde sie von Universititshistorikern betrieben, die ihre wissenschaftliche Arbeit
auch oder gar primér als Bildungsauftrag fiir die biirgerliche Gesellschaft verstan-
den.® In der Bliitezeit des klassischen Historismus verfiigte die deutsche Ge-
schichtswissenschaft iiber ein betrichtliches gesamtgesellschaftliches Prestige, das
seitdem tendenziell stindig abgenommen hat — oft zu Gunsten nicht spezifisch
wissenschaftlich-universitarer Geschichtsverstindnisse. Zu diesen zédhlte nicht nur
die bis heute weitverbreitete historische Populér-, die Roman- und Sachbuchlitera-
tur, sondern auch die geisteswissenschaftliche Geschichtsdidaktik.

Geschichtsdidaktische Uberlegungen wurden nimlich schon seit dem ausgehenden
18. Jahrhundert nicht nur von ziinftigen Universitétshistorikern, sondern — in der
Form theoretischer Konzepte des Geschichtsunterrichts — auch von Schulminnern
angestellt. Der Geschichtsunterricht wurde als eigenstindiges Schulfach zuerst im
preullischen Gymnasium des Vormérz eingerichtet. Mit der Herausbildung eines
selbstindigen Schulfaches und eines eigenen Profils fiir den Fachlehrer der Ge-
schichte beginnen die Bemiihungen von Schulminnern um eine tragfdhige Ge-
samtkonzeption des Geschichtsunterrichts, wobei vor allem auf Friedrich Kohl-
rausch und Wilhelm Herbst hinzuweisen ist.” Gelegentlich iiberschnitten sich die
universitire und die schulische Geschichtsdidaktik, wenn etwa ein Gymnasiallehrer
zum Geschichtsprofessor berufen wurde oder Universitats- und Schulhistoriker in
Fragen 0des Geschichtsunterrichts zusammenarbeiteten — wie im Falle Ernst Bern-
heims.'

Uberlegungen, die wir heute zur Geschichtsdidaktik zihlen, wurden im 19. Jahr-
hundert schlieBlich auch von Pddagogen angestellt, die sich vor allem des in der
zweiten Jahrhunderthélfte eingefiihrten Geschichtsunterrichts an den Volksschulen
annahmen (in PreuBlen 1873). Die Padagogik entwickelte sich seit dem 18. Jahr-
hundert dhnlich wie die Historie im Rahmen verschiedener Wissenschaftskonzepte,
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die sich in enger Wechselwirkung von innerwissenschaftlichen und exogenen ge-
sellschaftlichen Faktoren und Prozessen herausbildeten und deren Uberginge
gleichfalls unter den Kategorien ,,Paradigmawechsel”, ,,Paradigmaverinderung*
und ,,Strukturwandel® diskutiert werden. So folgten auf die Aufkldrungspadagogik
mit ihren weitreichenden Zielen die enger angesetzten Konzepte der Padagogik als
praktische Philosophie und spéter — unter dem Einfluss der Herbartianer — als for-
malisierte Unterrichtslehre, schlieBlich im 20. Jahrhundert die Konzepte der Piada-
gogik als Geistes-, dann als Sozialwissenschatft.

Ihre endgiiltige Anerkennung als eigenstindige Wissenschafts- und Hochschuldis-
ziplin gegeniiber den Anspriichen von Staat, Kirche und Gesellschaft, von Theolo-
gie und Philosophie errang die Pddagogik erst nach der Geschichtswissenschaft,
niamlich wihrend der vier Jahrzehnte zwischen 1890 und 1930."" Das Wissen-
schaftskonzept der geisteswissenschaftlichen Pédagogik spielte dabei eine ent-
scheidende Rolle: Erinnert sei hier vor allem an Wilhelm Diltheys Abhandlung
,Uber die Moglichkeit einer allgemeingiiltigen pidagogischen Wissenschaft
(1888), an Eduard Sprangers ,,Lebensformen* (1914), an Theodor Litts Buch ,,Indi-
viduum und Gemeinschaft (1919), an Georg Kerschensteiners ,,Theorie der Bil-
dung® (1926) und an das von Herman Nohl herausgegebene mehrbéndige ,,Hand-
buch der Padagogik® (1928-1933), das den Ertrag der geisteswissenschaftlichen
Padagogik zu sichern suchte. In den vorangegangenen Konzepten fungierte die
Pédagogik noch nicht als relativ eigenstindige Hochschulwissenschaft mit einer
durch selbsténdige Institutionalisierung gesicherten Kontinuitét von Forschung und
Lehre, sondern allenfalls als Hilfswissenschaft der Theologie und als integrierte
Dimension der Philosophie.'> Sowohl von der Universitit wie von der Schule her
wurde dieser lediglich abgeleitete Status der Pddagogik im Laufe des 19. Jahrhun-
derts iberwunden.

,Herbart und Schleiermacher konnten noch als Philosophen die Pddagogik
ihrer Zeit beherrschen. Aber sie waren bereits angeriihrt durch die aufkléreri-
schen Bestrebungen, die Methoden des Unterrichts mit Hilfe wissenschaftli-
cher Untersuchungen ergiebiger und 6konomischer zu machen, und durch
die Rousseausche Erkenntnis, dass das Kind ein eigenes Leben besitzt, das
sich der Erwachsene erst erschlieBen und verstdndlich machen muss. Mit
diesen Ansitzen fanden sich die industriellen und demokratischen Tenden-
zen des 19. Jahrhunderts zusammen, die beide gebieterisch eine Systemati-
sierung der Volkserziehung verlangten. So kam es im Laufe des Jahrhun-
derts zur Verselbstindigung der padagogischen Forschung und zur Forde-
rung einer besonderen padagogischen Universititsdisziplin.“"

Die Entwicklung der Pddagogik zur eigenstdndigen Hochschulwissenschaft verlief
indessen keineswegs gradlinig. Unter dem Einfluss der Aufkldrung mit ihren star-
ken padagogischen Interessen stand ihre breitenwirksame Institutionalisierung als
Hochschulwissenschaft unmittelbar bevor. Herbart — stark von der Aufkldrung
gepragt — trat fiir eine autonome padagogische Forschung ein, Schleiermacher pos-
tulierte eine methodische Autonomie der Pddagogik. In der Zeit der Restauration
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und Reaktion von 1815 und 1848, die den Revolutionsgeist gerade auch auf die
aufklédrerischen Erziehungsideale zuriickfiihrte, wurden die meisten dieser Ansitze
aber verschiittet. Unter dem politischen Druck verkiirzte die Herbartschule Péda-
gogik weitgehend zu einer metahistorisch und metapolitisch begriffenen Unter-
richtsmethodik."* Als Dilthey gegen Ende des Jahrhunderts das Konzept der geis-
teswissenschaftlichen Piddagogik entwarf, das der Pddagogik schlieBlich die dauer-
hafte Etablierung als Hochschuldisziplin einbringen sollte, urteilte er iiber die vor-
angegangenen Autoren des Konzepts der ,,Pddagogik als praktische Wissenschaft™:
»An der strengen Wissenschaftlichkeit der Erziehungslehre verzweifelnd,
fliichteten sie sich in jene edle Popularitét, die das Kennzeichen misslingen-
der Wissenschaftlichkeit ist ... so ist sie (die Pddagogik, B. M.) eine Anoma-
lie in der gegenwirtigen Wissenschaft. Die Missachtung, mit der man ihr

begegnet, beruht auf dem richtigen Gefiihl, dass sie eine Wissenschaft im
modernen Verstande noch gar nicht sei.“"”

Wihrend die Péddagogik den Bereich der Volksschulbildung relativ leicht besetzen
konnte, blieb ihr die Gymnasialbildung lange verschlossen. In enger Anlehnung an
die sich in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts sehr erfolgreich entwickelnden
Universitédtsdisziplinen nahmen die Gymnasialficher einen jeweils spezifischen
Bildungswert fiir sich in Anspruch, wodurch die allgemeine Piddagogik an den
Rand der etablierten Universitétsdisziplinen gedrédngt wurde. ,,Man billigte ihr zwar
zu, dass sie praktische Hilfen anzubieten habe, die man im Fachunterricht benétige,
aber man bestritt, dass diese Hilfen einer eigenen wissenschaftlich-reflektierenden

Durcharbeitung bediirften*.'®

Zu Beginn des 20. Jahrhunderts kamen zwei gegenldufige Entwicklungen der Pé-
dagogik in ihrem Kampf um Anerkennung als selbstindige Wissenschaftsdisziplin
sehr entgegen, zum einen die in Deutschland auf Nietzsche, Dilthey und Simmel
zuriickgehende Lebensphilosophie, zum anderen die in den Naturwissenschaften
mit so groBem Erfolg angewandte empirisch-induktive Methode.

Die sich spezialisierenden Einzelwissenschaften — die Historie war eine von ihnen —
vermochten im Zeitalter des Wissenschaftspositivismus iiber die ,,letzte Bestim-
mung® des Menschen keine Auskunft mehr zu geben. Die Lebensphilosophie zog
die Konsequenzen: Die modernen Wissenschaften kdnnen fiir die Orientierung in
den zentralen Lebensfragen nichts mehr leisten, sie sind fiir die Sinngebung ihrer
Arbeit vielmehr selbst auf vor- und auBerwissenschaftliche Grundeinstellungen
angewiesen. Das von der Lebensphilosophie formulierte Vertrauen auf das ur-
spriingliche und unreflektierte Leben wurde von der reformpiddagogischen Bewe-
gung und der mit dieser vielfiltig verkniipften geisteswissenschaftlichen Pddagogik
intensiv aufgegriffen.'” Im Unterschied zur geisteswissenschaftlichen Pidagogik
setzte die gleichzeitig sich entfaltende empirisch-experimentelle Paddagogik starker
auf die naturwissenschaftliche Methode der induktiven Untersuchung gegebener
Sachverhalte. ,,Wenn es vor allem die seelische Eigenart des Kindes und die ,Kind-
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geméBheit’ der Stoffe zu bertlicksichtigen galt, um die Arbeit der Schule erfolgreich
zu machen, dann bot sich die kindliche Welt der empirischen Durchforschung an
wie die Natur dem naturwissenschaftlichen Verfahren.«'®

Der endgiiltige Durchbruch der Pddagogik zur relativ autonomen Universitétsdis-
ziplin mit schnell voranschreitendem Stellenausbau erfolgte dann wéhrend des
Ersten Weltkriegs und nach Zusammenbruch und Revolution. Die Ohnmacht der
etablierten positivistischen Einzelwissenschaften diesen das Leben der Nation um-
gestaltenden Verdnderungsprozessen gegeniiber war die Chance der Pidagogik'’,
vor allem ihres geisteswissenschaftlichen Konzepts, das sich bis zur Ablosung
durch das Konzept der ,,Erziechungswissenschaft als praktische Sozialwissenschaft®
in den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts zu behaupten vermochte und die em-
pirisch-experimentelle Paddagogik bis dahin zuriickdréngte. Eine zentrale Rolle bei
der Institutionalisierung der neuen Wissenschaft spielten neben den neuen Lehr-
stithlen an den Universitdten auch die seit 1926 gegriindeten Pddagogischen Aka-
demien fiir die Ausbildung der Volksschullehrer in Preufen.

Geschichtswissenschaft, Geschichtsunterricht und Péddagogik sollen im Folgenden
als Bereiche geschichtsdidaktischen Denkens in Deutschland zwischen Franzosi-
scher Revolution/preuflischer Reform und Erstem Weltkrieg ndher vorgestellt wer-
den. Dabei geht die Darstellung von den beiden die deutsche Geschichtswissen-
schaft des 19. Jahrhunderts beherrschenden Konzepten des klassischen und des
positivistischen Historismus aus, denen sich im Bereich des Geschichtsunterrichts
das christlich-gymnasiale und das neuhumanistisch-kritische Konzept bzw. die
positivistische ,,Abbilddidaktik®, im Bereich der Erziehungswissenschaft und des
Volksschulunterrichts die herbartianische bzw. die geisteswissenschaftliche Pada-
gogik zuordnen lassen.

II. Geschichtsdidaktisches Denken im Zeichen des klassischen
Historismus, des gymnasialen Geschichtsunterrichts und der
Herbartianer

Manchmal begegnet man der Auffassung, die Geschichtsdidaktik als Wissenschaft
sei keineswegs ein Produkt der geisteswissenschaftlichen Pddagogik, sondern be-
reits der Aufklarung, und {iberhaupt sei die Geschichtsdidaktik &lter als die Ge-
schichtswissenschaft. Tatsdchlich entsteht die Geschichtsdidaktik als Dimension
der Geschichtswissenschaft mit der modernen Geschichtswissenschaft bereits im
18. Jahrhundert, und sie war auch schon mit deren Vorldufern eng verkniipft, vor
allem der moralisierenden Universalhistorie in der Philosophischen und mit der
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Bearbeitung der Kirchengeschichte in der Theologischen Fakultét. Dies eben recht-
fertigt auch eine Geschichte der Geschichtsdidaktik schon vor dem 20. Jahrhundert.

Dagegen entwickelt sich die Geschichtsdidaktik als autonome Wissenschafts- und
Hochschuldisziplin mit eigenen Lehrauftrigen erst im 20. Jahrhundert. Der Wandel
der Geschichtsdidaktik von einer Dimension der Geschichtswissenschaft (und der
gymnasialen Unterrichtspraxis wie der Padagogik) zu einer selbstdndigen Disziplin
zwischen Geschichtswissenschaft und Péadagogik ist das Hauptthema unserer
Untersuchung.

Im Aufklarungszeitalter lassen sich Geschichtswissenschaft, Geschichtsdidaktik
und Padagogik als deutlich voneinander abgrenzbare Disziplinen noch gar nicht
ausmachen. Vielmehr versteht sich die universalgeschichtlich orientierte Aufkld-
rungshistorie nicht als Forschung, sondern als ,Erziehung des Menschenge-
schlechts®. Sie ist geprigt durch ein statisch-naturrechtlich, universalgeschichtlich-
teleologisch und an identifizierbaren Kausalketten wie am Vorbild der Naturwis-
senschaften orientiertes Geschichtsdenken, das die Vergangenheit aus dem Interesse
an Gegenwart und Zukunft unter moralisch-didaktischer Fortschrittsperspektive
analysiert und beurteilt. Geschichtswissenschaft wird hier bezogen auf Bildung und
Politik und im Zuge einer antiken, durch den Humanismus erneuerten und bis heute
lebendig gebliebenen Tradition verstanden als Richterin iiber die Vergangenheit
und Lehrmeisterin fiir Gegenwart und Zukuntt.

Die Didaktik ist infolge dieser Pramissen also Bestandteil und Dimension der Histo-
rie selbst, ja ihr dominierendes Erkenntnisinteresse: Der Wille, aus der Geschichte
sowohl Exempla als auch Maximen des eigenen sittlichen und politischen Han-
delns zu gewinnen, macht die Geschichte tiberhaupt erst zum lohnenden Erkennt-
nisobjekt. Dies gilt schon fiir den Humanismus. Die tradierten Elemente humanisti-
scher Geschichtsauffassung werden aber von der Aufklarung dadurch in einen neuen
Zusammenhang gestellt, dass sie das zyklische Geschichtsdenken verldsst und die
Historie in den Kontext linearen Fortschrittdenkens bringt. Das historisch-poli-
tische Ziel aufklarerischen Lernens aus der Geschichte ist die biirgerliche Emanzi-
pation aus Stindegesellschaft und Absolutismus.”® Die Aufklirungshistorie erweist
sich mithin per definitionem als so didaktisch, dass eine eigenstéindige Disziplin
Geschichtsdidaktik in ihr weder mdglich noch notwendig war.

Neben der aufklédrerischen Historie lief die antiquarisch-quellenkritische Forschung,
die schon im 17. Jahrhundert bedeutende Hohepunkte erreichte, mehr oder weniger
unverbunden her. Sie war von ihrem Selbstverstindnis her spezifisch undidak-
tisch.”!

Die Geschichtswissenschaft im Sinne des klassischen Historismus entstand um
1800 unter dem Eindruck der Franzosischen Revolution, die in Deutschland seit
der Terreur vorwiegend antiaufkldrerisch interpretiert wurde, durch Symbiose der
tradierten, nun perfektionierten Quellenkritik mit wissenschafts-theoretischen Ka-
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tegorien der idealistischen Philosophie, die mit den in der Aufklarung geschaffenen
Voraussetzungen vielfiltig verflochten waren.

In der Symbiose von Quellenkritik, Aufkldrung und Idealismus gewann die Histo-
rie erstmals einen eigenen wissenschaftlichen Gegenstand und eine eigene Methode
und damit ihre wissenschaftliche Autonomie. Das in der Aufklarungshistorie noch
dominierende Allgemeine, Vergleich- und Lernbare trat zuriick hinter den Katego-
rien der historischen Individualitdt und Entwicklung, die das weniger Vergleichba-
re und nicht unvermittelt Lernbare in den Vordergrund stellten. Das heif3t: Vergan-
gene Zeitalter, Staaten, Volker, Gesellschaftsordnungen, Institutionen und Person-
lichkeiten werden zunéchst nicht nach von auflen herangetragenen Wertmafstiben
beurteilt, sondern — mit Hilfe intensiven Quellenstudiums — aus ihrem Selbstver-
stdndnis und aus den Bedingungen ihrer sich wandelnden historischen Situationen
heraus begriffen. Beim Quellenstudium aber zeigte sich bald, dass eine abschlie-
Bende ,,objektive” Rekonstruktion des vergangenen Geschehens unerreichbar ist,
da seine Komplexitit letztlich unauslotbar bleibt und sich dem aufklérerischen
Postulat einer kompletten kausalen Erklirung verschlieBt,”” zumal die Quelleniiber-
lieferung auch im besten Falle fragmentarisch bleiben muss.

Fiir das Verhéltnis von Geschichtswissenschaft und Geschichtsdidaktik ergab sich
daraus eine wesentliche Komplikation. Die Erkenntnisrichtung verschob sich stér-
ker von Gegenwart und Zukunft auf die Vergangenheit, deren eigene regional- und
zeitspezifische Bedingungen das unvermittelt Lernbare verdrangten. Gegenwart
und Vergangenheit befanden sich zueinander nicht mehr in einem eindeutig er-
kennbaren, sondern in einem hochst vieldeutigen Kausalitéts- und Bedingungsver-
hiltnis. Die Konzeption der Geschichte als Lehrmeisterin und Richterin zerfiel >

Dies hie3 nun aber — entgegen einer weitverbreiteten Meinung — keineswegs, dass
die Bildungskraft der Geschichte, die Moglichkeit, aus ihr Lehren zu ziehen, von
den Historikern des klassischen Historismus liberhaupt geleugnet worden wire. Die
Geschichtsschreiber des Historismus waren vielmehr durchdrungen von dem engen
Zusammenhang zwischen quellenkritisch fundierter Geschichtswissenschaft, aus-
geprigter politischer Uberzeugung mehr konservativen, liberalen und/oder nationa-
len Zuschnitts und einer historisch-politischen Erziehungskonzeption, die Wissen-
schaft und Politik zueinander ins Verhéltnis setzte. Doch kamen die Historisten
— der eine mehr, der andere weniger — zu der Uberzeugung, dass Bildung durch und
Lernen aus der Vergangenheit mit ihren oft ganz andersartigen und nicht einmal
immer genau rekonstruierbaren Voraussetzungen nur in indirekter Weise moglich
sei.’* Die Erfahrung der Franzosischen Revolution und der napoleonischen Herr-
schaft, dann auch die des Scheiterns der Revolution von 1848/49 schien ihnen zu
belegen, dass Aufkldrer und Revolutionére nicht ,richtig® aus der Vergangenheit
gelernt, sie vielmehr nach ihren Gegenwartsinteressen umgemodelt hatten. ,,Rich-
tig* konne man aus der Geschichte nur lernen durch Vertiefung in die Vergangen-
heit und ihre eigenen Interessen und Voraussetzungen. Denn wer in der Geschichte
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immer nur Bestéitigung suche und finde, gehe an den Lehren vorbei, die sie dem zu
bieten habe, der sich unbefangen und ,,objektiv auf sie einlasse. Das Lernen aus
der Geschichte erfolgte, im Unterschied zu den vorangegangenen Geschichtsauf-
fassungen, in einem Zweistufenprozess, vermittelt.

Diese Grundposition war in dem breiten Spektrum deutscher Historiker von Nie-
buhr iiber Ranke bis zu den Héuptern der kleindeutschen Historikerschule unter-
schiedlich ausgeprégt — vor allem muss zwischen dem Politik- und Bildungsbezug
Rankes und dem seiner kleindeutsch gesinnten Schiiler deutlich unterschieden
werden —, aber sie war doch iiberall vorhanden.?® Erinnert sei hier vor allem an die
Griindung der ,,Monumenta Germaniae Historica“ durch den Freiherrn vom Stein,
an die Sybel-Ficker-Kontroverse, an Droysens ,,Historik und seine preuflische
Geschichtsschreibung.

Die Griindung der ,,Monumenta“ in der Frithphase des klassischen Historismus
zeigt uniibersehbar, wie die als Wissenschaftsdisziplin verselbstdndigte Historie
zundchst nicht nur an der aus der Aufklarung iiberkommenen péadagogischen
Dimension der Geschichtsschreibung festhielt, sondern auch die antiquarische Tra-
dition der Geschichtsforschung in das Konzept der Geschichte als nationale Bil-
dung einbezog — hierin wurde sie geradezu exemplarisch fiir die neue Mittelalter-
forschung und die landesgeschichtliche Arbeit in den damals zahlreich gegriindeten
Geschichtsvereinen.”® Die deutsche Historie und die Landesgeschichtsforschung
nach 1815 sind getragen von einem starken nationalpddagogischen Impuls zur
Schaffung einer foderalistischen deutschen Einheit und Freiheit. Stein wollte mit
der Griindung der ,,Gesellschaft fiir dltere deutsche Geschichtskunde™ und der
»=Monumenta“ ein gesamtdeutsches Bewusstsein sichern, nachdem das Alte Reich
untergegangen war — und mit ihm das juristische und historische Studium der alten
Reichsverfassung, die einzige Form der deutschen Nationalgeschichte auf den Uni-
versititen des 18. Jahrhunderts.?’ ,,Sanctus amor patriae dat animum*® — dieses Motto
galt nicht nur fiir den Geschichtsunterricht, es ziert bezeichnenderweise auch die
groBBe Quellensammlung zur deutschen Geschichte des Mittelalters.

Der beriihmte Streit Sybels und Fickers 1861/62 um die Beurteilung des mittelalterli-
chen Kaiserreichs wurde vor allem durch die Frage angetrieben, was hieraus fiir die
Losung der nationalen Frage in Deutschland — im klein- oder gro3deutschen Sinne —
zu lernen sei. Fickers Auffassung des mittelalterlichen Reiches gilt heute allgemein
als die ,,objektivere”. Aber auch sie war — wie die Sybels — deutlich auf eine be-
stimmte politische Gegenwartsposition bezogen, namlich die groBdeutsche.”

Gegeniiber den heute dominierenden, vom positivistischen Historismus ausgehen-
den Beurteilungen der Konstitutionsphase der deutschen Geschichtswissenschaft
ist also das fundamentale Faktum festzuhalten, dass die Entfaltung der Historie zu
einer autonomen Wissenschaft wesentlich auch eine didaktische Angelegenheit
gewesen ist.”’ Dies soll am Beispiel Johann Gustav Droysens niher gezeigt wer-
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den, den die geschichtsdidaktische Forschung noch lédngst nicht hinreichend be-
riicksichtigt hat.

Droysen (1808-1886) war einer der Hauptvertreter des kleindeutsch orientierten
politischen Historismus, der zwischen Ranke einerseits, der Ranke-Renaissance
und dem positivistischen Historismus andererseits mit ihrer relativen Distanz zur
Politik die dominierende Stromung der deutschen Historie in den Jahrzehnten zwi-
schen 48er Revolution und Reichsgriindung darstellt. Droysen ist denn auch primér
als Begriinder der borussischen Legende von der ,,deutschen Mission® Preuflens
seit dem Spétmittelalter in die Wissenschaftsgeschichte eingegangen. Weniger
gewirkt hat er im 19. Jahrhundert durch seine erstmals 1857 gehaltenen, aber erst
1937 vollstindig gedruckten Vorlesungen zur ,,Enzyklopddie und Methodologie
der Geschichte (,,Historik*), die in ihrer Bedeutung fiir die wissenschaftstheoreti-
sche Grundlegung der Geschichtswissenschaft erst im 20. Jahrhundert erkannt und
gewiirdigt wurden.™

Droysens ,,Historik* enthilt ein Kapitel iiber die historischen Darstellungsformen,
die ,,Topik“. Hierin werden vier {iberhaupt denkbare Formen der Darstellung von
Ergebnissen historischer Forschung unterschieden, die untersuchende, die erzih-
lende, die didaktische und die diskussive. Der Gegenwartsbezug ist nach Droysen
fiir alle vier konstitutiv. Droysen definiert die untersuchende Darstellung als eine
,Mimesis unseres Suchens und Findens®, die ,,etwas Engumschrinktes, Mikrologi-
sches, ja etwas von dem grofleren Zusammenhang der Dinge Ableitendes hat®.
Demgegeniiber bringt die erzdhlende Form eine ,,Mimesis des Werdens*: Diese
Darstellungsweise ,,macht geltend, dass sie den Verlauf der Dinge, so wie er in
Wirklichkeit war, wiedergibt®. Im Unterschied dazu verfolgt die didaktische Dar-
stellung eine bestimmte ,,Tendenz*:

,»Das, was war, interessiert uns nicht, weil es war, sondern weil es in gewis-
sem Sinn noch ist, indem es noch wirkt, weil es in dem ganzen Zusammen-
hang der Dinge steht, welche wir die geschichtliche, d. h. sittliche Welt, den
sittlichen Kosmos nennen. Es ist unser geistiges Leben, unsere Bildung, dass
wir diesen groen Zusammenhang und uns in ihm wissen ...*“. Die diskussive
Darstellung schlielich geht aus dem Bediirfnis hervor, ,,sich nicht blo im
allgemeinen, sondern bei jedem wesentlichen Punkt des Zusammenhangs
und der Kontinuitit der Dinge bewusst zu werden ...“.*!

Droysen definierte Geschichte im Aggregatzustand der didaktischen Darstellung
als ,,Erziehung des Menschengeschlechts* durch die ,,sittlichen Méchte* wie Fami-
lie und Volk (,,natiirliche Gemeinsamkeiten*), Sprache und Religion (,,ideale Ge-
meinsamkeiten*), Recht und Macht (,,praktische Gemeinsamkeiten®). Geschichte
war auf dieser Ebene fiir ihn — wie auch spéter fiir Weniger — ein in der jeweiligen
Gegenwart weiterzutreibender, menschheitlicher Bildungsprozess.” Historische
Bildung konnte dann nicht mehr mit rezeptiver Wissensaneignung durch das ler-
nende Individuum (,,Wurst stopfen®) oder mit einfacher Ubernahme historischer
Charaktervorbilder und Handlungsmuster fiir kiinftige Félle gleichgesetzt werden,
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historische Bildung hob vielmehr vor allem ab auf die aktive Einordnung des Indi-
viduums in den universalgeschichtlichen Entwicklungsprozess — auch dies ein Ge-
danke, der spiter in der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik wieder auf-
taucht.

Die Geschichtswissenschaft selbst hat fiir Droysen eine deutlich ausgeprégte histo-
risch-politisch bildende Dimension und Funktion fiir Staat und Gesellschatft, sie ist
insofern selbst eine ,,Bildungsmacht®. Sie beeinflusst nicht nur den Gymnasial- und
Volksschulunterricht — Droysen hat fiir beide eine curriculare Skizze entworfen —,*
sondern ihr Adressat ist die Gesellschaft insgesamt — eine inzwischen wieder ganz
moderne Vorstellung. Dagegen ist eine Bezichung der geschichtsdidaktischen Uber-
legungen Droysens zur zeitgenossischen allgemeinen Padagogik nicht erkennbar.

Weltgeschichte, Staat und Gesellschaft werden bei Droysen im Sinne des liberal-
nationalen und protestantischen Bildungsbiirgertums des 19. Jahrhundert definiert
und interpretiert. Die dabei notwendig vorausgesetzten Pramissen und Konzepte
wurden schon zu seiner Zeit angesichts der irreversiblen und von bahnbrechenden
Erfolgen begleiteten Spezialisierung in der Geschichtswissenschaft angegriffen.
Droysen suchte die didaktische Darstellung denn auch nicht primér in ,,gedruckten
Werken*:
»Das Wesentliche ist, dass immer von neuem in diesem Gedanken weltge-
schichtlicher Einheit und in diesem Geist der rastlos arbeitenden sittlichen
Weltordnung die Vergangenheiten betrachtet und in dieser Betrachtung die
Gegenwart aufgeklért und die nachwachsenden Geschlechter auf das Niveau
der tief erarbeiteten Bildung, in die sie eintreten, erhoben werden ... Die rich-
tige Form der didaktischen Darstellung, so scheint mir, ist der historische
Unterricht der Jugend, und zwar in der Hand eines Lehrers, der sich frei und
mit voller Einsicht in den historischen Bereichen bewegt, sie beherrscht, un-
terrichtend in immer neuen Fassungen und Wendungen von deren weltge-
schichtlicher Bedeutung Zeugnis gibt«.**

Droysens geschichtsdidaktische Auffassungen sind fiir die Universitétshistorie in
der Epoche des klassischen Historismus in einem idealtypischen Sinne repriasenta-
tiv. In die Schulwirklichkeit wurden sie aber kaum umgesetzt, und in der Ge-
schichtswissenschaft verloren sie zurzeit des positivistischen Historismus zuneh-
mend an Bedeutung: Fiir die Schulwirklichkeit waren sie — u. a. wegen ihrer Uber-
forderung der Lehrerrolle, auch dies eine verbliiffende Parallele zu Weniger — zu
praxisfern;”> und ihre sozialen, weltanschaulichen und wissenschaftstheoretischen
Pramissen schwanden in dem Malle, in dem sich in Deutschland wahrend der zwei-
ten Halfte des 19. Jahrhunderts die industrielle Gesellschaft und eine geschichts-
theoretisch nicht mehr zu kontrollierende wissenschaftliche Arbeitsteilung durch-
setzten.

Fiir die Historiker des klassischen Historismus wie Droysen ging es seit den Be-
freiungskriegen und der 48er Revolution (,,Professorenparlament®) um die Neuge-
staltung von Staat und Gesellschaft in Deutschland auf einem reformerischen, libe-
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ral-konservativen Wege. Man wollte so die radikale Revolution nach franzosischem
Vorbild ebenso vermeiden wie die bloBe Restauration und griff stattdessen auf
einen spezifisch deutschen, sich in der deutschen Geschichte ,,organisch* offenba-
renden ,,Volksgeist zuriick, der auch die kiinftige Entwicklung bestimmen sollte.*®

Mit solchen politischen Optionen war eine — jedenfalls gegeniiber den Aufkla-

rungshistorikern — konservativere Orientierung verbunden. Der miinsterische His-

toriker Karl-Georg Faber hat — mit anderen — darauf hingewiesen, dass die ,,Ver-

spatung® der politischen und gesellschaftlichen Entwicklung Deutschlands gegen-

iiber Westeuropa fiir die Eigenart des deutschen Historismus wichtig geworden sei:
»Die politische Revolution hatte hier noch kaum die staatlichen Strukturen
verdndert, die Industrielle Revolution setzte sich erst um die Mitte des
19. Jahrhunderts durch. So enthielt der deutsche Historismus mancherlei nor-
mative Elemente des vorindustriellen Weltbildes, so etwa die Vorstellung
einer gegliederten Gesellschaft von freien Eigentiimern und der Volksge-
meinschaft als Basis des kiinftigen Nationalstaates ... sowie das Vertrauen
auf den — monarchischen — Staat als Tréager der politischen und gesellschaft-
lichen Reform*.”’

Damit aber ergab sich schon in der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts ein Moder-
nisierungsdefizit der deutschen Geschichtswissenschaft im internationalen Ver-
gleich, das nicht ohne gravierende didaktische Konsequenzen bleiben konnte.

Den gymnasialen Geschichtsunterricht dieser Zeit prégten nicht Droysens ge-
schichtsdidaktische Vorstellungen, sondern Schulmanner wie Friedrich Kohlrausch
(1780-1867) und Wilhelm Herbst (1825-1882), ecine halbe Generation alter bzw.
jiinger als Droysen. Uber beide sind wir durch die instruktiven Darstellungen von
Weymar, Jeismann und Sproll gut orientiert.

In die Umbruchsphase zwischen Aufklarungshistorie und klassischem Historismus
und zugleich in die Zeit der preullischen Reform gehort der erste Schulmann, der
spezifisch geschichtsdidaktische Aufgaben im heutigen Sinne wahrgenommen hat,
der preuflische Gymnasiallehrer und Schulrat und spitere hannoversche General-
schuldirektor Friedrich Kohlrausch (1780-1867). Von Kohlrausch stammt ,der
erste begriindete und zusammenhingende didaktische Entwurf eines selbstdndigen
Geschichtsunterrichts auf den héheren Schulen;™® er reprisentiert ,,die entschei-
dende Phase der curricularen Ausgliederung des Faches Geschichte, den ,,Beginn
der Profilierung eines besonderen Fachlehrers fiir Geschichte™ und die ,,Ausgliede-
rung eines speziellen Wissensgebietes Geschichtspidagogik oder -didaktik“.** An-
dererseits entstanden Kohlrauschs didaktische Konzeptionen und seine darauf ba-
sierenden Schulbiicher schon vor der vollen Entfaltung des klassischen Historismus
in Deutschland. So war sein ,,Verhéltnis zur Geschichtswissenschaft eigentlich
schon ,unzeitgeméal’, als seine didaktische Konzeption von Amts wegen den Gym-
nasien empfohlen wurde*.** Dieses Verhiltnis ldsst sich als deutliche Distanz cha-
rakterisieren, und gerade das machte Kohlrausch fiir Weniger interessant, der nach
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dem Ersten Weltkrieg unter ganz anderen Rahmenbedingungen seine Geschichts-
didaktik konzipierte und dabei die Eigenstindigkeit des Geschichtsunterrichts auch
gegeniiber der Geschichtswissenschaft postulierte.* Didaktik als Dimension von
Geschichtswissenschaft — diese in der Aufklarungshistorie und im klassischen His-
torismus deutlich ausgeprigte Vorstellung fand bei dem in einer politischen, sozia-
len und wissenschaftsgeschichtlichen Umbruchphase lebenden Kohlrausch keinen
Anklang. Gleichwohl waren die Ergebnisse flir die historisch-politische Bildung
bei Kohlrausch und Droysen nicht so verschieden: Beide dachten — wie spiter auch
Nohl und Weniger — aus dem Kontext der preulischen Erneuerungsbewegung zu
Beginn des 19. Jahrhunderts heraus, die Kohlrausch noch bewusst erlebt hatte.
,Kohlrauschs Geschichtsunterricht war keine Veranstaltung zur Legitimation des
Bestehenden, keine politische Erziehung in den absoluten Verwaltungsstaat hinein,
sondern der Versuch, die Dynamik der Entwicklung der politischen und gesell-
schaftlichen Verhiltnisse, wie sie um 1807 in Gang 4gzekornmen war, fortzufiihren.

Die Richtung dieser Fortfiihrung blieb freilich vage*.

Kohlrausch kannte Herbart und die allgemein-padagogischen Vorstellungen seiner
Zeit.”® Einen entscheidenden Einfluss hat er ihnen aber auf sein geschichtsdidakti-
sches Konzept nicht eingerdumt. Kohlrausch ging vielmehr, anders als Herbart,
vom spezifischen Bildungswert der Geschichte aus.

Unter dem Druck der Restauration und mit seinem Aufstieg als Schulverwaltungs-
beamter entfernte Kohlrausch sich in den Jahrzehnten vor und nach der Revolution
von 1848 zunehmend von seinen liberalen Anfiangen in der preuflischen Reform-
zeit.** Er wurde so auch der Begriinder der , christlich-germanischen* Geschichts-
padagogik, nicht zuletzt infolge einer vergrobernden und einseitigen Rezeption
seiner Vorstellungen durch kleinere Geister. Die christlich-germanische Geschicht-
spadagogik war das ganze 19. Jahrhundert hindurch iiberaus erfolgreich. In der
Mitte des Jahrhunderts wurde sie vor allem durch die ,,Christlich-Gymnasialen*
propagiert; an seinem Ende erhielt sie — in sékularisierter Form — Auftrieb durch
die Bemiithungen Wilhelms II. um einen nationalen, antisozialdemokratischen Ge-
schichtsunterricht.*

Die Distanz dieser ,,vaterlandischen Geschichtstheologie®, in der Geschichtsunter-
richt als ,,neue ancilla theologiae* (Ernst Weymar) verstanden wurde, zur Ge-
schichtswissenschaft wuchs in dem Malle, in dem sich wihrend des Jahrhunderts
sowohl die christlich-germanische Geschichtsdidaktik immer einseitiger ausprégte,
als auch das Konzept der kritischen Geschichtswissenschaft im Sinne des Histo-
rismus immer deutlichere Konturen annahm. Der Einfluss der Universititshistori-
ker auf den Geschichtsunterricht der Schulen schwand stdndig — freilich nicht ohne
ihre eigene Schuld, da die wissenschaftstheoretisch nicht mehr kontrollierte Ar-
beitsteilung zur Auflosung aller Vorstellungen vom historischen Zusammenhang
ﬁihraeg, ohne die sich der Geschichtsunterricht an den Schulen nicht begriinden
lieB3.
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In der Bliitezeit des klassischen Historismus nach 1850 erschienen die Schriften
des Gymnasialpddagogen Wilhelm Herbst (1825-1882). Sie begriindeten — nach
Kohlrausch — einen neuen, freilich immer noch aufleruniversitiren Status der Wis-
senschaftsdisziplin Geschichtsdidaktik. Mit Herbst ,,erreichte die Geschichtsdidak-
tik das Niveau einer Wissenschaft, die sich sowohl philosophisch-theoretischen
Begriindungs- als auch schulpraktischen Anwendbarkeitsanspriichen stellte”.*’
Herbst, der sich selbst als einen ,,personlichen Schiiler Rankes bezeichnete, stand
wissenschaftstheoretisch fest auf dem Boden der kleindeutschen Variante des klas-
sischen Historismus und seiner Bildungskonzeption, die bei ihm vor allem auf die
— gegeniiber dem klassizistischen Modell historisierte — Antike ausgerichtet war.
Dies hinderte ihn als Praktiker jedoch nicht, zwischen der Universitétsdisziplin und
dem Schulfach Geschichte deutlich zu unterscheiden und fiir geschichtsdidaktische
Uberlegungen eine Orientierung sowohl an der Fachwissenschaft wie an der Pida-
gogik zu fordern.*®

Herbst gehort in die aufklédrerisch-humanistische Tradition des Geschichtsunter-
richts, die insbesondere an den Realschulen verbreitet war. Bei aller Anerkennung
christlicher und nationaler Grundsitze kam es dieser Richtung im Unterschied zur
christlich-germanischen darauf an, die universalgeschichtliche Perspektive und ins-
besondere den Blick auf den Westen offenzuhalten und eine Verengung des Ge-
schichtsunterrichts auf die preuBisch-deutsche Sicht zu vermeiden. Thr Verhéltnis
zur Geschichtswissenschaft war viel kooperationsbereiter als das der ,,Christlich-
Germanischen®: Der Geschichtsunterricht diirfe — aus welchen edlen Motiven auch
immer — nichts im wissenschaftlichen Sinne Unwahres lehren.*” Von Universitits-
historikern erhielt diese Richtung mehrfache Unterstiitzung; auch kam ihr die zu-
nehmend fachwissenschaftliche Ausbildung der Gymnasiallehrer entgegen. Sie
hatte aber das ganze Jahrhundert Miihe, sich neben der meist vom Kultusministeri-
um unterstiitzten christlich-germanischen Richtung zu behaupten.*

Gingen die Gymnasiallehrer wie Kohlrausch und Herbst vom Geschichtsunterricht
der hoheren Schulen aus, so befassten sich die Pddagogen der Herbart-Schule mit
Fragen des Geschichtsunterrichts im Rahmen der Volksschule. Dabei konnten sie
auf AuBerungen von Herbart selbst zum Geschichtsunterricht zuriickgreifen, wenn
es auch zwischen Herbart und den Herbartianern zu betrichtlichen Abweichungen
kam.”' an den preuBischen Volksschulen wurde Geschichte 1873 als selbstindiges
Fach eingefiihrt, nachdem es seit der Mitte des Jahrhunderts lediglich in iiberfach-
lichen Zusammenhingen (,,Stiehlsche Regulative) unterrichtet worden war.””
Herbart und die Herbartianer Tuiskon Ziller in Leipzig, Otto Willmann in Prag und
Wilhelm Rein in Jena hatten bereits Lehrauftrage fiir Pidagogik, aber bezeichnen-
derweise in Verbindung mit Philosophie, also ganz im Sinne des Konzepts von
Pidagogik als ,,praktischer Philosophie“,” das noch nicht die vollendete Form der
eigenstindigen Hochschuldisziplin Pddagogik darstellt.
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Die enge Verbindung zur Philosophie priagte auch die Vorstellungen der Herbartia-
ner vom Geschichtsunterricht: Er stellte fiir sie keine eigenstindige Grofie dar,
sondern war integrierter Bestandteil ihrer allgemeinen Bildungskonzeption, die bis
in das 20. Jahrhundert hinein der idealistischen Philosophie verpflichtet blieb.**
Demgegeniiber entfaltete sich die moderne Geschichtswissenschaft im Sinne des
klassischen Historismus wesentlich in Gegenstellung zu den Anspriichen der Philo-
sophie. Rankes und auch Droysens Auseinandersetzung mit Hegel ist hierfiir das
bekannteste Beispiel. Indem die Herbartianer, selbst keine Historiker,”> den An-
schluss an den klassischen Historismus nicht fanden — das gelang erst der geistes-
wissenschaftlichen Pddagogik im Zuge der allgemeinen Historisierung der Geis-
teswissenschaften —, blieb ihnen notwendigerweise auch der von den Historikern
und teilweise von den Geschichtslehrern favorisierte Ansatz versperrt, einen spezi-
fischen Bildungswert der Geschichte anzunehmen und Geschichtsdidaktik als Di-
mension von Geschichtswissenschaft selbst zu begriinden, sie also auch weit iiber
die Schule hinaus anzulegen. Die Herbartianer verfolgten — verglichen mit der Ent-
wicklung der Geschichtswissenschaft im 19. Jahrhundert — einen ,,veralteten® ge-
schichtsdidaktischen Ansatz, in dem vorhistoristische bildungstheoretisch-syste-
matische Elemente und unterrichtsmethodische Fragen dominierten, der spezifisch
historisch-didaktische Ansatz — etwa im Sinne Kohlrauschs, Droysens und Herbsts —
zu kurz kam und eine Beschrankung der geschichtsdidaktischen Reflexion auf das
Unterrichtsfach Geschichte erfolgte. In dieser Hinsicht bildeten sie die direkte
Kontrastfolie zur geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik der zwanzige Jahre,
die sich unter Riickgriff auf den klassischen Historismus sowohl gegen den
Geschichtsunterricht der Volksschule im Sinne der Herbartianer wie gegen den
Geschichtsunterricht der Gymnasien im Sinne des positivistischen Historismus
wandte.

Als Fazit geschichtsdidaktischen Denkens in der Zeit des klassischen Historismus
und des Herbartianismus kann man festhalten, dass die spiter zusammenflieBenden
Bereiche geschichtsdidaktischen Denkens — Geschichtswissenschaft, Geschichtsun-
terricht und Péadagogik — damals noch weitgehend unverbunden nebeneinander-
standen. Wohl sah man damals mancherlei Zusammenhénge zwischen Geschichts-
wissenschaft, Politik und historisch-politischer Bildung — vor allem im Bereich der
kleindeutschen Historikerschule —, aber diese Zusammenhénge wurden nicht sys-
tematisch ausgebaut, vor allem nicht in Richtung auf die Pddagogik. Im Gegenteil:
In der folgenden Phase des positivistischen Historismus wurde auch noch der bis
dahin unbestrittene Zusammenhang zwischen Geschichtswissenschaft und histo-
risch-politischer Bildung aufgelost.
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III. Geschichtsdidaktisches Denken im Zeichen des positivistischen
Historismus, der gymnasialen Abbilddidaktik und der
geisteswissenschaftlichen Pidagogik

Der positivistische Historismus™® hat den Zusammenhang von Geschichtswissen-
schaft und Bildung nicht aufrechterhalten kdnnen. In den Jahrzehnten des Kaiser-
reichs verlor die deutsche Zunfthistorie ihr tradiertes weltanschauliches Funda-
ment. Dabei gerieten sowohl ihre philosophischen wie ihre politischen Grundlagen
aus den Augen und damit auch ihre didaktische Dimension. Die theoretische
Grundlegung des positivistischen Historismus blieb infolgedessen eher bescheiden,
aber es ldsst sich doch deutlich erkennen, dass in ihm Quellen- und Faktenorientie-
rung wie Spezialforschung mehr und mehr zum Selbstzweck wurden.

Die Transformation des klassisch-historistischen Wissenschaftsmodells galt nicht
fiir alle Zeit- und Sachbereiche historischer Forschung und Lehre in gleichem Ma-
Be. Die Altertumsforschung’’ und die Medizvistik waren von ihr stirker, die Erfor-
schung der neueren Geschichte war weniger betroffen. Aber die Mediévistik pré-
sentierte sich am Ende des 19. Jahrhunderts im Selbstverstdndnis des Faches als
der stdrkste Teilbereich der Disziplin, er hatte diese Rolle um die Jahrhundertmitte
von der bis dahin dominierenden Altertumswissenschaft iibernommen. Bis zur
Reichsgriindung gab es auch in der Medidvistik starke nationalpolitische Impulse,
aber gerade die Sybel-Ficker-Kontroverse und der Kulturkampf wie iiberhaupt die
konfessionellen Kontroversen schérften doch das Bewusstsein dafiir, dass die Ver-
mischung von wissenschaftlich-historischen und politischen Zielsetzungen der am
Objektivititsideal orientierten Forschung nicht forderlich war. Die Medidvistik als
im letzten Jahrhundertdrittel weitgehend ,,objektiv* gemachter Geschichte be-
herrschte die Disziplin derart, dass auch fiir angehende Neuhistoriker die Einfiih-
rung in geschichtswissenschaftliches Arbeiten an einem mittelalterlichen Thema
allgemein empfohlen wurde. Schon Ranke, der Begriinder der modernen Erfor-
schung der neueren Geschichte, setzte seine eigenen Schiiler oft zunéchst auf mit-
telalterliche Themen an. Weitverbreitet war auch die Auffassung, dass damals zeit-
geschichtliche Themen wegen zu groBer Erlebnisndhe nicht geschichtswissen-
schaftlich objektiv behandelt werden konnten.

Auf diesem Hintergrund machte der Politikbezug der deutschen Geschichtswissen-
schaft gegen Ende des 19. Jahrhunderts einen gravierenden Qualitdtswandel
durch.’® Zwar blieben die Historiker des wilhelminischen Zeitalters — wie ihre Vor-
ginger in der Reichsgriindungszeit — unzweifelhaft Patrioten, und gerade die aus-
greifende imperialistische Politik bestirkte sie darin. Aber — und das ist entschei-
dend fiir das wissenschaftstheoretische Selbstverstindnis — sie nahmen fiir ihre
politischen und Bildungsoptionen nicht mehr wissenschaftliche Geltungskraft in
Anspruch, wie das etwa noch Sybel in seiner Auseinandersetzung mit Ficker iiber
das mittelalterliche Kaiserreich getan hatte. Die Berufung auf die ,,Lehren der Ge-
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schichte® in patriotischen Reden und Schriften wurde zur streng wissenschaftlich
nicht mehr legitimierbaren Argumentationshilfe im Bereich der nicht nur von Neu-
zeithistorikern gern betriebenen , Offentlichkeitsarbeit“.* Der Wandel wird deut-
lich an der Ablehnung eines antisozialistisch indoktrinierenden Geschichtsunter-
richts auf dem ersten Historikertag in Miinchen 1893 — wihrend sich die kleindeut-
schen Historiker noch ,,cum ira et studio“ fiir die Reichsgriindung engagiert
hatten.®® Auffassungen, wie sic Max Weber mit seinem Postulat der Werturteils-
freiheit sozialwissenschaftlicher Erkenntnis seit Beginn des Jahrhunderts formu-
lierte, waren — weniger explizit — auch bei vielen Historikern vorhanden.®'

Die positivistische Transformation der historistischen Geschichtswissenschaft ist
durch — freilich miteinander verzahnte — inner- und auflerwissenschaftliche Veran-
derungen bedingt. Um mit den letzten zu beginnen: Die Reichsgriindung entlastete
die Historie von nationalen und liberalen Legitimationspostulaten. Der politische
und gesellschaftliche Druck, aus der Geschichte zu lernen, lie3 nach — jedenfalls in
der Wahrnehmung der mehrheitlich bildungsbiirgerlich-nationalliberal gepriagten
historischen Zunft.”* Der Wandel zur Industriegesellschaft, die Klassenspannungen
und die Bekdmpfung der Sozialdemokratie wurden von den Historikern nicht in der
gleichen Weise wie die Reichsgriindung als Forderungen an die Geschichtswissen-
schaft aufgefasst: Das in der universitdren Geschichtswissenschaft vorherrschende
politische Erkenntnisinteresse liel soziookonomisch bedingte Probleme nicht wirk-
lich in das Blickfeld treten. AuBerdem schien sich seit den 1890er Jahren durch
Sozialgesetzgebung, Hochkonjunktur mit steigenden Realeinkommen auch der
Arbeiter und den praktischen Revisionismus der SPD eine mittelfristige Losung der
sozialen Gegensitze abzuzeichnen.”

Die positivistische Abkoppelung der historistischen Geschichtswissenschaft von
Politik und historisch-politischer Bildung wurde durch die wissenschaftliche und
soziale Inkongruenz zwischen dem vom Bildungsbiirgertum getragenen Historis-
mus einerseits, der sich durchsetzenden Industriegesellschaft mit ihrem fundamen-
talen Gegensatz von Unternehmern und Arbeitern andererseits zu einer wissen-
schaftstheoretischen Grundsatzfrage. Mit Recht ist darauf hingewiesen worden,
,,dass die urspriinglich gesamtgesellschaftlich konzipierte Bildungsvorstellung des
Historismus nicht fihig war, die Dynamik und das Eigengewicht der sozialen und
wirtschaftlichen Entwicklung der letzten anderthalb Jahrhunderte in sich zu begrei-
fen** — und dies umso mehr, als die deutsche Geschichtswissenschaft sich damals —
im Unterschied zu den Historikern der westlichen Lander und kulminierend im
Lamprechtstreit — von den systematischen Fragestellungen und Methoden der auf
die Industriegesellschaft besser eingestellten Sozialwissenschaften — darunter auch
die jiingere historische Schule der Nationalokonomie — scharf absetzte.”” Die Mo-
dernisierung des Historismus durch Uberwindung seiner vorindustriellen und bil-
dungsbiirgerlichen Herkunftsmerkmale gelang damals nicht. Eine zeitgeméBe his-
torisch-politische Bildung, die nach der Herstellung der dulleren Reichseinheit vor
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allem der Erlangung der ,inneren Reichseinheit® durch Integration der Arbeiter-
schaft und der Katholiken hitte dienen miissen, war von den historistischen Pré-
missen her im spiten Kaiserreich nicht mehr mdglich. Dies provozierte den geis-
teswissenschaftlichen Neuansatz einer umfassenden Volksbildung nach dem Ersten
Weltkrieg.

Die Entlastung von politischen und padagogischen Aufgaben kam der Geschichts-
wissenschaft in den Jahrzehnten des Kaiserreichs sehr gelegen: Damals erreichte
die innerwissenschaftliche Differenzierung und Spezialisierung mit einer gewissen
logischen Notwendigkeit eine neue Qualitétsstufe, ohne dass der damit verbundene
Verlust historiographischer Synthesefdhigkeit sogleich als gravierendes Darstel-
lungs- und Didaktikproblem erkannt wurde.®® Aus dem bisherigen breiten Aufga-
benspektrum der Historie behauptete sich schlieBlich allein die positivistische fak-
tographische Detailforschung als Geschichtswissenschaft im engeren (oder eigent-
lichen) Sinn, da nur sie noch in der Lage war, wirklich neue Erkenntnisse iiber die
Vergangenheit zu produzieren. Geschichtsschreibung sowie Philosophie, Theorie
und Didaktik der Geschichte wurden aus der Geschichtswissenschaft als solcher
hinausgedringt.®’ Institutionsgeschichtlich vollzieht sich damals bezeichnender-
weise die Spezialisierung der Lehrstiihle auf alte, mittlere und neue Geschichte
sowie historische Hilfswissenschaften, die Ausgestaltung der Historischen Semina-
re zu Pflanzschulen fiir den wissenschaftlichen Nachwuchs und die Abstoflung der
an der Gymnasiallehrerausbildung orientierten didaktischen Seminarabteilungen,
die Professionalisierung des Hochschul- und Gymnasiallehrerberufs durch Einfiih-
rung rigiderer Habilitationsregelungen und des Referendariats — was den bis dahin
noch hiufigen Wechsel von Gymnasiallehrern zur Universitit und damit auch per-
sonell das didaktische Gewissen der Universititswissenschaft einschrinkte —,
schlieBlich die Ausgliederung der Historischen Kommissionen als Forschungsein-
richtungen aus den landesgeschichtlichen Vereinen.®®

Man sieht, dass sich das Verhiltnis von Geschichtswissenschaft und Geschichtsdi-
daktik in den Jahrzehnten des Kaiserreichs unter dem Einfluss des historistischen
Positivismus grundlegend wandelt. Die Tendenz zur hochspezialisierten Einzelfor-
schung als Selbstzweck entzog der bisherigen Annahme, dass man auf eine wissen-
schaftlich verantwortbare Weise aus der Geschichte lernen kénne, den Boden.”’
Historische Bildung war seit der Durchsetzung des positivistischen Historismus vor
allem Vermittlung eigener oder fremder historischer Forschungsergebnisse; gerade
die Fortschritte der Forschung vertieften den Graben zwischen Fachleuten und
Nichtfachleuten, eine Differenzierung, die es so im fritheren 19. Jahrhundert noch
gar nicht gegeben hatte. Die historisch-politische Bildung als wissenschaftlich ab-
gesichertes Lernen aus der Geschichte fiir die politische Orientierung in der Ge-
genwart und Zukunft, wie sie noch die Phase des klassischen Historismus geprégt
hatte, trat ganz zuriick.”
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Der Greifswalder Historiker Ernst Bernheim (1850-1942), tiber den wir die instruk-
tive Studie von Horst Buszello haben,”" ist ein typischer Vertreter der Einstellung
deutscher Historiker um 1900 gegeniiber Geschichtsdidaktik und Geschichtsunter-
richt. Bernheim, Verfasser des bekannten ,,Lehrbuchs der historischen Methode
und der Geschichtsphilosophie® — eines klassischen Dokuments des positivisti-
schen Historismus —, versuchte 1899 in seiner Abhandlung ,,Geschichtswissen-
schaft und Geschichtsunterricht”, die aus der Geschichtswissenschaft hinausge-
driangte Didaktik gleichwohl in Abhéngigkeit von der Geschichtswissenschaft zu
halten. Hauptziel des Geschichtsunterrichts war fiir Bernheim ,,Geschichte verste-
hen lehren”. Dann fuhr er bezeichnenderweise fort: ,,Was es heifft, ,Geschichte
verstehen lehren’, bestimmt hier, wie in jedem Fache, die Wissenschaft“.”* Dies ist
geradezu eine klassische Formulierung der von Herwig Blankertz so genannten
L, Abbilddidaktik“”: Die Didaktik der Geschichte, zuvor als integrierte Dimension
der Geschichtswissenschaft in der Bildungskonzeption des klassischen Historismus
— etwa bei Droysen — eine auch eigenwertige GroBe und ausgestattet mit einem
erheblichen Faktorwert fiir das Gesamtfach, wurde hier zur bloen Variablen der
damals bereits weitgehend auf Geschichtsforschung eingegrenzten Geschichtswis-
senschaft. Selbst die Nationalerzichung war fiir Bernheim, dessen Vorstellungen
sich im Gegensatz zu den Initiativen Wilhelms II. zur nationalpolitischen Umge-
staltung des Geschichtsunterrichts seit Ende der 1880er Jahre entwickelten, ledig-
lich ein ,,Pddagogischer Nebenzweck™ des Geschichtsunterrichts, der am besten gar
nicht explizit verfolgt werde und der vor allem den ausdriicklichen fachwissen-
schaftlichen Hauptzweck in keiner Weise beeintrichtigen diirfe.”* Personlich Patriot,
wollte Bernheim von einer Politisierung der Geschichtswissenschaft und des Ge-
schichtsunterrichts — welcher auch immer — nichts wissen. Er hielt die ,,interessen-
freie” genetische Geschichtsauffassung seiner Zeit fiir einen Hohepunkt der wis-
senschaftsgeschichtlichen Entwicklung, hinter den man nicht mehr zuriick koénne.
Jegliche und gerade auch die politische Form lehrhaft-pragmatischer Geschichte
war fiir ihn ein Riickfall in ein ldngst iiberwundenes Stadium der Wissenschaftsge-
schichte” — eine bis heute unter ziinftigen Historikern verbreitete Vorstellung.

Die ,,Abbilddidaktik* mit ihrem asymmetrischen Verhiltnis von historischer Zunft
und historisch-politischer Bildung hatte im zeitgendssischen politischen Kontext
insofern eine progressive Funktion, als es ihr um die Abwehr einer nationalkonser-
vativen Indoktrinierung im Geschichtsunterricht ging, wie sie vom Kaiser per-
sonlich angestrebt und von starken Interessenverbénden im Kaiserreich gefordert
wurde.”® Eine iiber diese negierende Funktion hinausgehende positive Leistung fiir
die historisch-politische Bildung vermochte sie umso weniger zu erbringen, als das
wissenschaftstheoretische Fundament der Historie weitgehend zerbrockelt war.
Bernheim hoffte lediglich auf eine indirekte historisch-politische Bildungswirkung
eines wissenschaftspropddeutischen Geschichtsunterrichts, die sich von selbst ein-
stellen werde. Die strenge fachwissenschaftliche Historie war fiir Bernheim gleich-
sam die ,,bessere Pddagogik®.
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Die herbartianische Pddagogik seiner Zeit war Bernheim in einem allgemeinen
Sinne geldufig, er hat sich aber als Historiker nicht genauer mit ihr auseinanderge-
setzt. Seine Bemerkungen zur Pédagogik (,,pddagogische Nebenzwecke*) bleiben
diffus, billigen ihr keinen eigenstdndigen Wissenschaftsstatus zu, sondern identifi-
zieren sie weitgehend mit dem Bereich der unterrichtspraktischen und -metho-
dischen Erfordernisse. Fiir die wissenschaftstheoretische Konzipierung des Ge-
schichtsunterrichts spielt die Padagogik bei Bernheim keine Rolle, hier entscheidet
allein die Geschichtswissenschaft.”” Auch das herbartianische Konzept des Ge-
schichtsunterrichts war Bernheim bekannt. Seine Hauptcharakteristika, den ,,Ge-
sinnungsunterricht und die Einordnung in ein iiberfachlich angelegtes Bildungs-
konzept, lehnte er ab. Lediglich im Rahmen eines kontrdr angelegten Konzeptes
nahm er einige Anregungen der herbartianischen Geschichtspidagogik auf.”

Der gymnasiale Geschichtsunterricht war am Ende des 19. Jahrhunderts zu einer
fest etablierten Einrichtung mit betrdchtlichem institutionellen Eigengewicht ge-
worden, auch der Universitétshistorie gegeniiber. Kurz vor dem Ersten Weltkrieg
(1911/13) wurden von dem Leipziger Gymnasialdirektor Fritz Friedrich (1875—
1952), iiber dessen Rolle in der Geschichtsdidaktik die aufschlussreichen Arbeiten
von Jochen Huhn vorliegen, der Geschichtslehrerverband und die Zeitschrift ,,Ver-
gangenheit und Gegenwart® als erste Fachzeitschrift fiir den Geschichtsunterricht
gegriindet. Damit war — nach den Anfingen auf der wissenschaftstheoretischen
Ebene, insbesondere bei Herbst — ein erster Schritt auf dem Weg zur Institutionali-
sierung der Geschichtsdidaktik getan, ein Schritt, der noch auflerhalb der Universi-
tit angesiedelt war, ja als private Initiative auBerhalb des staatlichen Einflussbe-
reichs iiberhaupt.” Friedrichs wissenschaftstheoretisches Interesse war nicht son-
derlich ausgeprigt. Er folgte, wie schon sein Lehrer Oskar Jager®, im Wesentli-
chen den Vorstellungen Bernheims iiber das Verhéltnis des Geschichtsunterrichts
zur Geschichtswissenschaft, zur Politik und zur Pddagogik. Die Bindung an die
zeitgenossische Geschichtswissenschaft, an ihre wissenschaftsmethodisch gesicher-
te Bemiithung um historische Wahrheit und an das genetische und individualisie-
rende Denken war fiir ihn der Angelpunkt des ganzen Geschichtsunterrichts. Dem-
gegeniiber hatten politische, vor allem parteipolitische Wiinsche an den Ge-
schichtsunterricht zuriickzustehen.® Friedrich hielt zwar fest an der gymnasialen
Tradition eines primdr staatlich-politischen Geschichtsunterrichts, strich aber dabei
— ebenfalls im Zuge der gymnasialen Tradition — die Orientierung an einem dezi-
diert iiberparteilichen ,,Gesamtwohl® heraus. Auf dem Hintergrund der gesell-
schaftlichen Realitdt in der damals bereits durchgesetzten Industriegesellschaft mit
ihren Interessenskonflikten war aber dieses Verstdndnis des Politischen langst ob-
solet geworden bzw. selbst Partei.*

Die wissenschaftliche Pddagogik schlieSlich — vor allem die geisteswissenschaftli-
che — betrachtete Friedrich mit der Geringschétzung des erfahrenen Unterrichts-
praktikers, der im Grunde auf sie verzichten kann. Eine eigene wissenschaftliche

65



Dignitdt kam ihr nicht zu, in seinem Konzept des Geschichtsunterrichts spielt sie
keine wesentliche Rolle.*

Friedrich kann infolge seines groBen Einflusses durch Verband und Zeitschrift als
reprasentativ fiir die gymnasiale Geschichtsdidaktik in den letzten Jahren des Kai-
serreichs und wihrend der Weimarer Republik angesehen werden. Uber ihr Fach-
studium waren die Gymnasiallehrer dieser Zeit eng mit dem Selbstverstdndnis der
positivistisch-historistischen Geschichtswissenschaft verbunden, an dem sie mehr-
heitlich auch noch nach Krieg, Niederlage und Revolution festhielten. Im Ubrigen
standen Minner wie Oskar Jager und Fritz Friedrich in der aufklarerisch-huma-
nistischen Tradition des gymnasialen Geschichtsunterrichts und lehnten dessen
,christlich-germanische Uberformung scharf ab.*

Der Geschichtsunterricht an Volksschulen konsolidierte sich in diesen ersten Jahr-
zehnten seines Bestehens als selbstdndiges Schulfach gegen duBlerst unglinstige
Rahmenbedingungen, aber begleitet von einer reichen, meist unterrichtsmethodisch
orientierten Literatur.*® Das didaktische Konzept des Volksschulunterrichts folgte
im Wesentlichen weiter der herbartianischen Tradition, die in dieser Zeit erst ihre
letzte Auspriagung erhielt. Die seit den neunziger Jahren an verschiedenen Orten
einsetzenden padagogischen Reformbewegungen erreichten in der Regel nicht die
normale staatliche Schule und schon gar nicht den Geschichtsunterricht. In keinem
der drei Bereiche Geschichtswissenschaft, Geschichtsunterricht und Pddagogik sah
es zu Beginn des 20. Jahrhunderts so aus, als ob die geschichtsdidaktischen Uber-
legungen eine neue Qualitdtsstufe erreichen oder gar zu einer neuen Wissenschafts-
disziplin zusammenflieBen wiirden.

Die Situation &nderte sich grundlegend mit Ausbruch des Ersten Weltkriegs. Die
von zahlreichen Geschichtsprofessoren unternommenen Bemiihungen, die Ge-
schichtswissenschaft in den Dienst der Vaterlandsverteidigung zu stellen,*® mach-
ten iiberdeutlich, wie weit sich inzwischen Geschichtswissenschaft einerseits, Poli-
tik, Bildung, Didaktik und Unterricht andererseits auseinanderentwickelt hatten.
Die Geschichtsprofessoren bekundeten eifrig ihre nationale Gesinnung und zogen
zur Begriindung auch die ,,Lehren der Geschichte® heran, aber es konnte ihnen
selbst nicht verborgen bleiben, dass sie sich damit weit auBBerhalb des von ihnen
selbst an der Universitét propagierten und praktizierten Wissenschaftsverstindnis-
ses bewegten."’

Die Situation wurde noch problematischer, als der Krieg nicht mit dem bis 1918
erhofften und erwarteten Sieg, sondern mit Zusammenbruch und Revolution endete.
Krieg und Revolution entzogen der Notldsung der ,,Abbilddidaktik, die eine weit-
gehend entpolitisierte historische Bildung zur bloBen Variablen der Geschichtswis-
senschaft gemacht hatte, den Boden. Den meisten ziinftigen Historikern wurde es
im Krieg und erst recht nach Niederlage und Revolution klar, dass man damit nun
nicht mehr weiterkommen konnte. Die innere und &dufere Kritik an der historisch-
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positivistischen Geschichtswissenschaft selbst wuchs in den ersten Nachkriegsjah-
ren bedrohlich,*® um dann aber — mit der Stabilisierung der Republik — etwas abzu-
ebben. Die weiterlaufende wissenschaftstheoretische Grundlagendiskussion fand
auBerhalb der etablierten Zunfthistorie statt.*’ Aber die ,,Abbilddidaktik* war jetzt
— wenn sie auch durch die Mehrzahl der Gymnasiallehrer erbittert verteidigt wurde —
im Hochschulbereich, in den Fachern Geschichte und Pddagogik uniibersehbar in
Frage gestellt.” Die Problematisierung wurde vor allem durch die geisteswissen-
schaftliche Pddagogik und Geschichtsdidaktik vorangetrieben.

Der Uberblick iiber die langfristige wissenschaftsgeschichtliche Entwicklung seit
dem 18. Jahrhundert macht deutlich, dass es bis in die Konstitutionsphase der geis-
teswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik hinein nicht gelang, die drei getrennten
Bereiche geschichtsdidaktischen Denkens — Geschichtswissenschaft, Gymnasial-
und Volksschulunterricht bzw. Pddagogik — wirklich zusammenzufiihren. Gleich-
zeitig ist uniibersehbar, welcher entscheidende Stellenwert dem Zusammenbruch
des Kaiserreichs, der Revolution von 1918/19 und den ersten Jahren der Weimarer
Republik fiir die Geburt der Geschichtsdidaktik als einer eigenstindigen Wissen-
schaftsdisziplin zukommt. Nach 1945 konnte daran in der Bundesrepublik auf brei-
ter Front wieder angekniipft werden.

1  Dieses Kapitel beruht groBenteils auf schon verdffentlichten Vorarbeiten, vgl. Miitter: Zunft
S. 13-62.

2 Dazu Engel S. 223ff.; Heimpel S. 1391f.

Vgl. Engel S. 232ff.; Rohlfes: Geschichtsunterricht S. 13ff., 16ff.

4 Zum Historismusbegriff vgl. Anm. 22. Der Begriff ,,Positivismus® wird im Folgenden nicht im
urspriinglichen Sinne einer bestimmten Geschichtsphilosophie verwendet (Comte), sondern zur
Kennzeichnung einer faktographisch orientierten Einzelforschung ohne wissenschaftstheoreti-
sche Fundierung. In diesem Sinne hat er sich in der Forschung zur Geschichte der Geschichts-
wissenschaft fest eingebiirgert (vgl. Faber: Historismus S. 12f., Srbik II, S. 213ff.; Heimpel
S. 177ff.). Hentsche/Muhlack S. 97-127. Faber unterscheidet analog zu der hier zugrunde geleg-
ten Typologie geschichtswissenschaftlicher Konzepte einen objektiven (klassischen), einen posi-
tivistischen und einen dualistischen oder subjektiven (geisteswissenschaftlichen) Historismus,
von denen er die heutige Geschichtswissenschaft deutlich abhebt.

5 ,,Es mag in der Tat missverstindlich sein, von einem ,Paradigma-Wechsel’ zu sprechen. Denn
diese von Entwicklungen in den Naturwissenschaften abgezogene Vorstellung passt vielleicht
doch nicht ganz auf die Geschichtswissenschaft, und tatséchlich hat nicht die Ersetzung eines
alten Paradigmas stattgefunden, sondern eher dessen Verdnderung, Erweiterung und Pluralisie-
rung oder aber Ergéinzung durch ein anderes. Aber zu kurz greift, wer diesen Wandel als bloBen
Richtungs- und Bewertungswandel interpretiert. Denn wenn sich auch die geschichtswissen-
schaftlichen Methoden im elementarsten Sinn nicht grundlegend veréndert haben, so doch die
Fragerichtungen und Blickweisen, das Verhiltnis von Theorie und Empirie, das Verhéltnis zu
den Nachbarwissenschaften, die Definition der Probleme und die zugelassenen Problemldsun-
gen, auch das Urteil dariiber, was als untersuchungswiirdig gilt und wann eine Frage als hinrei-
chend beantwortet akzeptiert wird. Das sind tiefgreifende, wenn auch nicht revolutionédre Verin-
derungen der ,disziplindren Matrix’, Paradigmaverdnderungen durchaus.“ (Kocka: Theorien S.
27; vgl. Iggers: Neue Geschichtswissenschaft S. 16ff., 43). Zum Kontinuitétsproblem auch
Hammerstein: Anteil S. 432ff., 445f. Klaus Schmitz hat 1974 in seinem Aufsatz ,,Geschichtslogik

w
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und Geschichtsdidaktik* die Abhéngigkeit geschichtsdidaktischer Konzeptionen von bestimmten
Geschichtstheorien aufgezeigt. Schmitz befasst sich mehr mit Geschichts- als Geschichtswissen-
schaftstheorien, und er geht unhistorisch vor, gleichwohl wird deutlich, dass weder auf der dia-
chronen noch auf der synchronen Ebene iiber das Verhéltnis von Geschichtswissenschaft und
Geschichtsdidaktik in einem abstrakten Sinne gesprochen werden kann, sondern nur von den
verschiedenen wissenschaftsgeschichtlich fassbaren Geschichtswissenschaftsbegriffen her, neben
denen Begriffe von Geschichtsdidaktik sich erst allméhlich entwickelten.

Zur Kritik des positivistischen am geisteswissenschaftlichen Historismus vgl. Srbik II, S. 245ff.;
Heimpel S. 175f.; Schulin, Meinecke S. 28, 37f.; Schulze: Meinecke und Hintze S. 127f. Vgl.
auch Meinecke: Generationen S. 248ff.; Oexle S. 17-136.

Vgl. zu den verschiedenen Verstdndnissen von Geschichte als Sozialwissenschaft /ggers: Neue
Geschichtswissenschaft S. 43ff., 55ff., 97ff., 157ff., 219ff. Zum Zusammenwirken inner- und
auBerwissenschaftlicher Faktoren in der Wissenschaftsgeschichte vgl. ebd. S. 13, 16f., 19, 38, 54
(unter Riickgriff auf Thomas S. Kuhn).

Vgl. zu dieser Tradition vor allem Pandel: Historiker S. 104ff., ders.: Historik und Didaktik
S. 336-342.

Hier ist vor allem das grundlegende Werk Ernst Weymars heranzuziehen: ,,Das Selbstverstandnis
der Deutschen. Ein Bericht iiber den Geist des Geschichtsunterrichts der hoheren Schulen im
19. Jahrhundert* (Stuttgart 1961). Hier ist auch hinzuweisen auf Horst Schallenbergers ,,Unter-
suchungen zum Geschichtsbild der Wilhelminischen Ara und der Weimarer Zeit. Eine verglei-
chende Schulbuchanalyse deutscher Schulgeschichtsbiicher aus der Zeit von 1888 bis 1933 (Ra-
tingen 1964). Vgl. Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 21ft.

Eine Geschichte des Geschichtsunterrichts existiert bis heute ebenso wenig wie eine Geschichte
der Geschichtsdidaktik. Eine wichtige Vorarbeit dazu ist das von Klaus Bergmann und Gerhard
Schneider herausgegebene Werk ,,Gesellschaft — Staat — Geschichtsunterricht. Beitrdge zu einer
Geschichte der Geschichtsdidaktik und des Geschichtsunterrichts von 1500-1980° (Diisseldorf
1982). Vgl. auch die spezieller fokussierte Studie Hasberg: Nutzen I und II. Zu Vorformen des
Geschichtsunterrichts als modernem Fachunterricht seit der Reformation vgl. ebd. S. 11-43 den
Beitrag von Joachim Rohlfes iiber ,,Geschichtsunterricht in Deutschland von der frithen Neuzeit
bis zum Ende der Aufklarung®, bes. S. 11ff., 21ff., 25ff., 34ff. (mit weiterfilhrenden Literaturan-
gaben, wobei die Angaben bei Weymar, Selbstverstindnis S. 23, 50f., 98ff. zu ergénzen sind).
Ein regionales Beispiel aus dem 18. Jahrhundert bei Miitter, Geschichtswissenschaft S. 37ff. Zur
Entwicklung des Geschichtsunterrichts im Gesamtlehrplan der héheren Schulen vgl. Paulsen
S. 290ff., 353ff., 517ff., 5S70ff., S76ft.

Insgesamt freilich blieb der praktische Einfluss der Geschichtswissenschaft auf die Gestaltung
des Geschichtsunterrichts verhdltnismaBig gering, was nicht zuletzt mit der Richtung zusammen-
hing, die Kohlrausch dem Geschichtsunterricht auf den protestantischen Gymnasien gegeben hat-
te (vgl. Weymar: Selbstverstandnis S. 102, 112f.; Jeismann: Kohlrausch S. 47, 76). Die spéter
von Erich Weniger festgestellte Beherrschung des Geschichtsunterrichts durch die — positivis-
tisch gewordene — Geschichtswissenschaft, wenn sie praktisch iiberhaupt existiert hat, bezieht
sich auf das ausgehende 19. Jahrhundert.

Vgl. Wilhelm: Padagogik S. 166ff.; Reble S. 194ff., 231ff., 254ff., 336ff.; Blankertz: Pddagogik
S. 210-223; Thiersch: Tradition S. 11ff., 51ff., dort auch iiber die in der deutschen Piddagogik
aufeinanderfolgenden Konzepte der Pddagogik als praktische Philosophie, als hermeneutisch-
pragmatische Geisteswissenschaft und als praktische Sozialwissenschaft.

Vgl. Thiersch: Tradition S. 16ff., 33ff. zum Konzept der Pddagogik als praktischer Wissenschaft
bzw. als praktischer oder konkreter Philosophie in der Zeit der deutschen Klassik (Pestalozzi,
Herbart, Schleiermacher).

Wilhelm: Padagogik S. 167. Zum komplexen Zusammenhang von Industrialisierung, die ein
qualifiziertes Bildungswesen fordert, und Institutionalisierung der Padagogik als Wissenschaft
vgl. auch Thiersch: Tradition S. 48ff.; Blankertz: Padagogik S. 143-209.

Thiersch: Tradition S. 20ft., 33f., 39f., 41ff., 46ff.
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Zitiert nach Thiersch: Tradition S. 49.

Wilhelm: Padagogik S. 167.

Vgl. Wilhelm: Padagogik S. 168f.; Thiersch: Tradition S. 50.

Wilhelm: Padagogik S. 168.

Vgl. Thiersch: Tradition S. 80ff.

Srbrik 1, S. 103ff.; Kanz S. 120-139; Koselleck: Historia S. 196ff.; Riidiger Landfester, Historia
magistra vitae. Untersuchungen zur humanistischen Geschichtstheorie des 14. bis 16. Jahrhun-
derts. Genf 1972; Hammerstein: Jus; Luigi Marino, 1 maestri della Germania. Gottingen
1770-1820. Torino 1975, bes. S. 237ff.; Reill, Hammer/Voss (darin vor allem Wagner S. 14-26);
Kraus: Geschichtswissenschaft S. 242ff.; Dann: Historisches Interesse S. 398ff., 410ff.; Vier-
haus: Geschichtsschreibung S. 416-431; Hammerstein: Anteil S. 4401f.); Kessler S. 11{f., dort
S. 18ff. auch der interessante Nachweis, dass das humanistische Geschichtsverstandnis — im Un-
terschied zum rationalistischen — keineswegs auf das Kreislaufmodell festgelegt war; Hésch
S. 16ff.; Rohlfes: Geschichtsunterricht S. 25ff.; Pandel: Historiker S. 108ff. Die Aufklarungshis-
torie war keineswegs ein Block — auch nicht, wenn man den Blick auf Deutschland beschrankt.
Auf die erheblichen Binnendifferenzen muss aber an dieser Stelle verzichtet werden.

Vgl. Kraus: Vernunft; Hammer/Voss (darin vor allem Hammermayer S. 122-191); Miitter: Ge-
schichtswissenschaft S. 47f., 89ff.

Zu den Merkmalen, Kategorien und unterschiedlichen Begriffsebenen des Historismus, zu seiner
Komplexitdt, Unbestimmtheit und Umstrittenheit und zum Problem seiner Verbindlichkeit und
Verwertbarkeit fiir die heutige Geschichtswissenschaft vgl. Heussi: S. 1ff.; Meinecke: Historis-
mus; Besson S. 102ff., Wittram S. 58ff.; Carr S. 90f., 161; Iggers: Deutsche Geschichtswissen-
schaft S. 12ff., 43ff. (ebd. S. 388 einschldgige Literaturangaben zum Begriff und den verschiede-
nen deutschen und nichtdeutschen Auspragungen im 18. und 19. Jahrhundert); /ggers: Neue Ge-
schichtswissenschaft S. 11ff., 97f.; Mommsen S. 11ff., 97ff.; Jorn Riisen: Uberwindung des His-
torismus? In: Philosophische Rundschau 20 (1974), S. 269-286, und 21 (1975), S. 24-55; Riisen:
Historismus S. 13ff.; Nipperdey S. 82ff.; Schulin: Traditionskritik S. 97ff.; Faber: Historismus
S. 1-22; Weymar: Dimensionen S. 65ftf.; Horst Walter Blanke/Jorn Riisen: Von der Aufklarung
zum Historismus. Zum Strukturwandel des Historischen Denkens. Paderborn 1985; Horst Walter
Blanke (Hg.): Transformation des Historismus. Wissenschaftsorganisation und Bildungspolitik
vor dem Ersten Weltkrieg. Waltrop 1994; Jaeger/Riisen, Kiittler: Geschichtsdiskurs, Bd. 3
Frankfurt/M. 1997.

Im Zusammenhang unseres Themas geht es nicht um die Historismusdiskussion in voller Breite,
sondern vor allem um den ,,praktischen” Historismus in Forschung und Geschichtsschreibung
wihrend des 19. Jahrhunderts (vgl. Miitter: Geschichtswissenschaft S. 14ff.; Weymar: Dimensio-
nen S. 75f.; Blanke, passim) und seine didaktischen Implikationen und Funktionen, denn von de-
ren Qualitdt wurde das jeweilige Verhéltnis zwischen Geschichtswissenschaft und Geschichtsdi-
daktik primér bestimmt.

Dazu Koselleck: Historia S. 38-66.

Ebd.; Kessler S. 111f., 24ff.; Miitter: Geschichtswissenschaft S. 15f.

Vgl. Jeismann: Didaktik S. 18, 31; Vierhaus: Geschichtsforschung S. 40ff., und /ggers: Neue
Geschichtswissenschaft S. 29, 33f. iiber Ranke, den man lange félschlicherweise als Verfechter
einer absoluten historischen Objektivitdt verstanden hat.

Zwischen Aufklarung und Historismus stehen die Konzepte der Universitéitsprofessoren Karl
Dietrich Hiillmann und Friedrich August Wolf zum Geschichtsunterricht (vgl. Weymar: Selbst-
verstindnis S. 101f.; Weniger: Grundlagen S. 20ff.).

Vgl. Bernd Miitter/Robert Meyer: Geschichtswissenschaft und historische Bildung. Zur Entwick-
lung der Geschichtsvereine in Westfalen wihrend des 19. Jahrhunderts. In: Westfilische For-
schungen 19 (1989), S. 57-82.

Vgl. Hammerstein: Anteil S. 448; Miitter: Landesgeschichtsforschung S. 131, 137, 143ff.; Duch-
hardt S. 390-410.
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Vgl. Friedrich Schneider (Hg.): Universalstaat oder Nationalstaat. Macht und Ende des Ersten
deutschen Reiches. Die Streitschriften von Heinrich von Sybel und Julius Ficker zur deutschen
Kaiserpolitik des Mittelalters. Innsbruck 1941; dazu: Heinz Gollwitzer: Zur Auffassung der mit-
telalterlichen Kaiserpolitik im 19. Jahrhundert. Eine ideologie- und wissenschaftsgeschichtliche
Nachlese. In: Dauer und Wandel der Geschichte. Aspekte europdischer Vergangenheit. Festgabe
fiir Kurt von Raumer zum 15.12.1965. Miinster 1966, S. 483-512; Miitter: Geschichtswissen-
schaft S. 165ff. Zum Zusammenhang von Geschichtswissenschaft, Politik und Péddagogik bei Sy-
bel vgl. Dotterweich S. 258ff., 3341f.

Zur Gegenwarts- und Zukunftsorientierung des &lteren Historismus vgl. Riisen: Verhiltnis
S. 429; Schulin: Zukunft S. 123f.; Weymar: Dimensionen S. 72, zum Historismus als ,,Bildungs-
idee oder -idologie* Faber: Historismus S. 71f.

Vgl. die Arbeiten von Birtsch, Spieler und Riisen sowie Wilfried Nippel: Johann Gustav Droy-
sen. Ein Leben zwischen Wissenschaft und Politik, Miinchen 2008; Horst Walter Blanke (Hg.):
Historie und Historik. 200 Jahre Johann Gustav Droysen. K6ln/Weimar/Wien 2009. Droysen ist
eine der gravierendsten Liicken in der geschichtsdidaktischen Wissenschaftsgeschichte. Die bis-
herige Literatur iiber ihn stellt seine geschichtstheoretische und historiographische Leistung in
den Vordergrund, nicht seine geschichtsdidaktische.

Droysen S. 275f.

Droysen S. 299ff. Vgl. auch Droysens Ablehnung von Auffassungen, die in Gegenwart oder
Zukunft das Erreichen eines fest definierten Ziels der historischen Entwicklung fiir mdglich hiel-
ten, ebd. S. 307.

Droysen S. 305f.

Droysen S. 307. Ebd. S. 308 der Hinweis, dass historische Bildung keineswegs auf den Ge-
schichtsunterricht beschrinkt sei.

Zur Praxisdistanz als Prinzip der deutschen Universitdt vgl. Ringer S. 103ff. Auch Droysens
Ausfiithrungen zur diskussiven Darstellung passen in diesen Zusammenhang, da sie die Notwen-
digkeit praktischen Handelns auf der Basis historischer Bildung wiederum nur allgemein-theo-
retisch postulieren (Droysen S. 275ff., 309ft.). Zur Wirkungslosigkeit der Schriften von Univer-
sitdtshistorikern im Schulbereich vgl. Weymar: Selbstverstindnis S. 196 iiber Johann Wilhelm
Loebell, Ottokar Lorenz und Karl Biedermann. Alle drei versuchten — wie Droysen — den Ge-
schichtsunterricht von der Geschichtswissenschaft her zu begriinden. Vgl. Johann Wilhelm Loe-
bell: Grundziige einer Methodik des geschichtlichen Unterrichts auf Gymnasien. Leipzig 1847;
Ottokar Lorenz: Zur Frage liber den Geschichtsunterricht am Gymnasium. In: Zeitschrift fiir die
osterreichischen Gymnasien 12 (1861), S. 169-189; ders.: Uber den Geschichtsunterricht, in:
ders.: Leopold von Ranke, die Generationenlehre und der Geschichtsunterricht. Berlin 1891,
S. 358-416. Vgl. Pandel: Historiker S. 125ff.

Vgl. z. B. Miitter: Geschichtswissenschaft S. 131ff. iiber Wilhelm Heinrich Grauert. Aufschluss-
reich in diesem Zusammenhang ist auch die beriihmte Kontroverse zwischen Savigny und Thi-
baut tiber die kiinftige Rechtsentwicklung in Deutschland.

Faber: Historismus S. 7f.

Jeismann: Kohlrausch S. 75; vgl. Weymar: Selbstverstindnis S. 22f.; Miitter: Kohlrausch-
Weniger.

Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 35.

Jeismann: Kohlrausch S. 46f., vgl. S. 58, 63, 65, 76, 78. (,,Die Entwicklung der positiven Wis-
senschaften sprengte die vorweggenommene und dekretierte Einheit des philosophisch-geschicht-
lichen Weltbildes. Auch die Geschichtswissenschaft, selbst in ihrer universalen Konzeption
durch Ranke, konnte der philosophischen Konstruktion Kohlrauschs nur noch Widerspruch ent-
gegensetzen. ... Je mehr in Zukunft die Herausarbeitung des Eigentlichen und Besonderen jeder
Epoche, ihres Eigenwertes und ihrer eigenen Wertungen in den Vordergrund geschoben wurde,
umso weniger konnte eine Konzeption iiberzeugen, die auf das Ubergeschichtliche in der Ge-
schichte abhob®), S. 82 (,,Wie immer eine globale Sinndeutung zentriert sein mag, sie erkauft ih-
ren scheinbaren Vorteil der Eindeutigkeit und didaktischen Klarheit mit dem Verlust an Riickbe-
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zug auf wissenschaftlich verantwortbare Aussage. In der Tatsache, dass uns geschichtliche Re-
konstruktion heute nicht mehr ohne Riickbezug auf methodisch erarbeitete wissenschaftliche
Gewissheit moglich ist, liegt die prinzipielle, historische Distanz zum Konzept Friedrich Kohl-
rauschs®); Weymar: Selbstverstandnis S. 25f., 102, 111ff.

Weniger: Grundlagen S. 23ff. Eine wichtige Rolle spielte dabei der Umstand, dass die didak-
tisch-politische Forderung der wissenschaftlichen Einldsung vorauseilte und in der Geschichts-
schreibung noch kein Fundament fand, vgl. Jeismann: Kohlrausch S. 58; Weniger: Neue Wege
S. 15f.

Jeismann: Kohlrausch S. 76, vgl. 51; Weymar: Selbstverstandnis S. 37f. Zum Gegenwarts- und
Zukunftsbezug der Geschichte bei Kohlrausch vgl. ebd. S. 67; Weymar: Selbstverstindnis S. 25f.
Vgl. Weniger: Grundlagen S. 28ff.; Weymar: Selbstverstindnis S. 20f.; Jeisman: Kohlrausch
S. 43; Hug S. 148. Als im Laufe des Jahrhunderts die Gymnasialfiacher sich immer enger an die
damals sehr erfolgreich aufstrebenden Universitétsdisziplinen anlehnten und einen jeweils spezi-
fischen Bildungswert fiir sich in Anspruch nahmen, wurde die Pddagogik aus dem Bezugsfeld
der gymnasialen fachdidaktischen Uberlegungen weitgehend verdringt.

Herbart hat im friihen 19. Jahrhundert auch die Uberlegungen von Universititshistorikern zum
Geschichtsunterricht beeinflusst, wie sich das am Beispiel Hiillmanns zeigen lésst, vgl. Weymar:
Selbstverstiandnis S. 101; Weniger: Grundlagen S. 22, 28f.

Zu den Verbindungslinien zwischen den Herbartianern und den Publikationen des Philosophen
und Publizisten Karl Biedermann zum Geschichtsunterricht vgl. Erdmann: Biedermann S. 99ff.
Insgesamt blieb Biedermann ein AuBlenseiter der geschichtsdidaktischen und geschichtsunter-
richtlichen Diskussion (vgl. Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 35).

Weymar: Selbstverstiandnis S. 37, 132ff.; Jeismann: Kohlrausch S. 74f., 77f.

Weymar: Selbstverstiandnis S. 19ff., 41ff., 98ff., 125ff., 156f., 167ff., 224ff.

Weymar: Selbstverstandnis S. 125ff. (dort auch zu Heinrich Leo als Beispiel eines fiir die christ-
lich-germanische Geschichtsdidaktik eintretenden Universitétshistorikers), S. 148, 151 (Wissen-
schaftsbegriff der ,,Christlich-Gymnasialen). Weymar weist darauf hin, wie Bemiihungen von
Geschichtswissenschaftlern um einen stirker wissenschaftsorientierten Geschichtsunterricht
scheiterten (Johann Wilhelm Loebell, Karl Biedermann, Ottokar Lorenz): ,,Bei der nicht zu ver-
kennenden Eigengesetzlichkeit des staatlich und kirchlich gelenkten Geisteslebens in den Schu-
len konnte eine Wandlung in der Geschichtspddagogik offenbar erst eintreten, wenn ein geistig
bedeutender und zugleich tatkriaftiger Mann, ausgestattet mit dem Amtsgewicht eines Direktors
oder Schulrates, neue Gedanken in die Gymnasien hineintrug und die starren Geschichtsdogmen
sprengte (Weymar: Selbstverstindnis S. 196). Andererseits versuchte keiner der groen Histori-
ker, ,,bei der Gestaltung des Geschichtsunterrichtes in den Gymnasien mitzuwirken* (ebd. S. 109).
Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 35. Sproll betont den ,,erheblichen Einfluss* Herbsts ,,auf die
vorherrschenden Didaktiken des Kaiserreichs und der Weimarer Republik® (Sproll: Herbst
S. 135).

Sproll: Herbst S. 110ft., 123f., 131, 133ff.; Weymar: Selbstverstandnis S. 196ff. Fiir die damalige
Rezeption des klassischen Historismus ist Herbsts Ranke-Interpretation aufschlussreich: ,,Gerade
die stete Beziechung ,zu dem geschichtlichen Inhalt der Gegenwart’ ... kennzeichne und priage
die Werke Rankes, mache ihn selbst zum ersten Historiker Deutschlands. Er suche den Weg in
die Vergangenheit, indem er die Gegenwart in ihre Elemente zerlege und die historischen Grund-
lagen der Zeitstromungen aufzeige, um das Seiende als ein Gewordenes zu erkléren, das zugleich
die Grundziige des Werdenden in sich trage* (Weymar: Selbstverstindnis S. 197).

Weymar: Selbstverstindnis S. 68ff., 83ff., 98ff., 157ff., 192ff., 199ff., 205ff. (Oskar Jager),
S.214.

Weymar: Selbstverstidndnis S. 109, 111ff. (dort auch zur Kritik der Universitétshistoriker Ottokar
Lorenz und Theodor Mommsen an der christlich-germanischen Geschichtsdidaktik), S. 130, 196;
vgl. ebd. S. 223 zur Zusammenarbeit von Theodor Mommsen und Oskar Jager im ,,Gymnasial-
verein“. Neben der ,,christlich-germanischen” und der ,,aufklarerisch-humanistischen* Richtung
lasst sich in der Geschichtsdidaktik des 19. Jahrhunderts eine spezifisch katholische ausmachen,
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die eher universalistisch und wissenschaftsorientiert war, vgl. dazu Weymar: Selbstverstandnis
S. 50ff., 183ff.

Vgl. Weniger: Grundlagen S. 28ff., 56ff.; Schneider: Quellenbenutzung S. 26; Hug S. 147f. Auch
Schleiermacher, der in der padagogischen Wissenschaftsgeschichte eine zentrale Rolle spielt, hat
sich mit bemerkenswerten Uberlegungen zum Geschichtsunterricht befasst, ohne sich damit aber
gegeniiber dem weitreichenden Einfluss der Konzeption Kohlrauschs durchsetzen zu kdnnen
(vgl. Weniger: Grundlagen S. 66-70; Weymar: Selbstverstindnis S. 109). Zu Tuiskon Zillers
Vorstellungen vom Geschichtsunterricht vgl. Hug S. 148ff.

Vgl. Erdmann: Tendenzen S. 78ff., auch iiber die weitere Lehrplanentwicklung und die zeitge-
nossische fachdidaktische Literatur.

Vgl. zu Herbart und den Herbartianern auch Reble S. 231ff., 254ff.; Bernhard Schwenk: Das
Herbartverstidndnis der Herbartianer. Weinheim 1963; Dietrich Hoffinann (Hg.): Padagogik an
der Georg-August-Universitdt Gottingen. Eine Vorlesungsreihe. Gottingen 1987, dort vor allem
die Beitrige von Berthold Michael/Hans-Georg Herrlitz (S. 50-138).

Vgl. Hug S. 137ft., 151ff. und Wittenbruch S. 161ft., 179ft., 189ff., 198ff., insbesondere zu den
Konzepten des quellenorientierten ,,elementaren Geschichtsunterrichts™ bei Willmann bzw. des
Geschichtsunterrichts als ,,Gesinnungsunterricht* bei Rein. Vor allem bei Rein, der seiner Unter-
richtstheorie die rationalistische Herbart-Psychologie zugrunde legte und den Kampf gegen den
,.didaktischen Materialismus* auf seine Fahnen schrieb, ergab sich daraus eine weitgehende Ig-
norierung der Geschichtswissenschaft als Bezugsgrofle des Geschichtsunterrichts (mit nahelie-
genden Folgen fiir die Konzipierung der Unterrichtsgegenstinde), vgl. Quandt: Geschichtsdidak-
tiker S. 36; Wittenbruch S. 200ff., 203ff., 208ff.

Vgl. dazu und zu den Folgen Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 35f.; Hug S. 156ff.; Wittenbruch
S. 174ff., 203ff. Zu den politischen Implikationen von Reins Konzeption des Geschichtsunter-
richts vgl. Wittenbruch S. 195ff., 200ff., 212f. Die Beschrinkung auf das Schulfach Geschichte
war prinzipiell bereits bei Kohlrausch durchbrochen, vgl. Jeismann: Kohlrausch S. 75.

Deutliche Differenzierungen zwischen dem fritheren und dem spéteren, dem klassischen und
dem positivistischen Historismus in Deutschland sind in der allgemeinen Historismus-Diskussion
nur selten vorgenommen worden, am deutlichsten noch bei Faber: Historismus S. 4f., 111f.; vgl.
auch oben Anm. 4. Fiir unsere Fragestellung nach dem Verhiltnis von Geschichtswissenschaft
und Geschichtsdidaktik und nach der Entstehung der selbstindigen Wissenschaftsdisziplin Ge-
schichtsdidaktik ist eine solche Differenzierung zwischen klassischem und positivistischem His-
torismus von ganz entscheidender Bedeutung. Zu durchgehenden Kategorien des Historismus,
die ausdriicklich sowohl seine klassische wie seine positivistische und geisteswissenschaftliche
Variante einschlieBen, vgl. Faber: Historismus S. 17ff.

Dazu Hentschke/Muhlack.

Vgl. Krill.

Vgl. Srbik 1, S. 294f., 299; Riisen: Historik und Didaktik S. 48ff., Miitter: Geschichtswissen-
schaft S. 209f., 222ff. Ein guter Uberblick iiber die Problementwicklung findet sich bei Schwabe
S. 9ff.: ,Identifizierte man vor 1848 wissenschaftliche mit politischer Qualifikation, so tat man
danach ... in der Regel das Gegenteil, indem man die Tugenden des Gelehrten denen des Politi-
kers schroff gegeniiberstellte. Wissenschaftliche und politische Befdhigung schienen einander
auszuschlielen ... wenn sich Universitétslehrer dennoch mindestens nebenberuflich mit Politik
befassten, dann taten sie es (mit einigen Ausnahmen) bis zu M. Weber letztlich im Widerspruch
zu ihrem wissenschaftlichen Ethos und ihrer politischen Selbsteinschitzung. Man kann diesen
Bewusstseinswandel sicher mit dem Vordringen positivistischer Tendenzen in den Geisteswis-
senschaften in Zusammenhang bringen ... Man wird auch das Aufkommen der Lehre von der
Realpolitik beriicksichtigen miissen, die der politischen Theorie und damit dem Wissenschaftler
in der Machtpolitik einen weitaus bescheideneren Platz zuwies, als dies der Friihliberalismus ge-
tan hatte” — letztlich entscheidend waren die konkreten politischen Erfahrungen nach 1848: ,.das
traumahaft nachwirkende Scheitern der biirgerlichen Emanzipationsbewegung im Jahre 1848; die
Niederlage der preuBischen Liberalen im Verfassungskonflikt; die so unerwartet schnelle Erfiil-
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lung des Wunsches nach nationaler Einigung, die im Bereich der politischen Ideen eine Art Va-
kuum hinterlie3; und schlieBlich das Vordringen der modernen Funktionérs- und Interessenpar-
teien, das den politischen Einfluss der ,Honoratioren’ einschrinkte* (Schwabe S. 10ff., vgl. S.
184f1., 191); vgl. auch Riidiger vom Bruch: Wissenschaft, Politik und o6ffentliche Meinung. Ge-
lehrtenpolitik im Wilhelminischen Deutschland (1890-1914). Husum 1980.

Vgl. Schumann S. 13ff. Auf den Historikertagen présentierte sich die deutsche Geschichtswis-
senschaft zwiespiltig: Wéhrend die streng methodische Forschungsarbeit i. S. des Positivismus
immer unpolitischer wurde und die padagogischen Beziige verdringte, blieb unvermittelt dane-
ben der Anspruch des wilhelminischen Historikers bestehen, ,,der Politologe seiner Zeit* zu sein,
vgl. ebd. S. 121ff., 252f., 260 (,,Historiker als eine Art Geschichtslehrer der Nation®), S. 274f.
(liber die Schwierigkeit, ,,die Grenze zwischen politischer Option und wissenschaftlichem Inte-
resse aufzuspiiren®). Das Erlebnis von Krieg, Niederlage und Revolution war mit dieser wider-
spriichlichen Position nicht mehr zu verarbeiten, vgl. ebd. S. 294ff., und Miitter: Brandi S. 4691f.
Vgl. Miitter: Geschichtswissenschaft S. 221ff. iiber Theodor Lindner, einen in seiner Wissen-
schaftsauffassung durchaus reprasentativen Historiker der Generation um 1900; Hoffinann: Poli-
tische Bildung S. 91ff. iber Max Webers sich wandelndes Verhéltnis zur politischen Bildung.
Schwabe S. 10f. und Riisen: Verhéltnis S. 429f. weisen hin auf die Rolle, die schon das Scheitern
der Revolution von 1848/49 fiir den Zerfall der politischen Bildungskonzeption des Historismus
gespielt habe. Vgl. auch Srbik 1, S. 327ff., 355ff.

Die in dieser Richtung interpretierbaren AuBerungen deutscher Historiker sind zahlreich, so z. B.
in Karl Brandis Autobiographie (s. u. Kap. D). Dagegen hat sich die soziale Problematik der
neuen Industriegesellschaft den Vorkdmpfern der Pddagogischen Reform- und der Jugendbewe-
gung viel dringlicher dargestellt. Zur 6konomischen Entwicklung im Kaiserreich sieche Gerd
Hohorst (u. a.): Sozialgeschichtliches Arbeitsbuch II. Materialien zur Statistik des Kaiserreichs
1870-1914. Miinchen 1978, S. 94ff., 107ff.

Vgl. Riisen: Verhiltnis S. 430.

Zum Lamprechtstreit vgl. Karl Josef Steinberg: Karl Lamprecht. In: Wehler: Historiker I,
S. 58-68; Iggers: Deutsche Geschichtswissenschaft S. 256ff.; Matti Viikari: Die Krise der histo-
ristischen Geschichtsschreibung und die Geschichtsmethodologie Karl Lamprechts. Helsinki
1977; Schorn-Schiitte; Gunnar Hinrichs: Empirische Historik. Traditionalitdt und Innovation im
Geschichtskonzept Karl Lamprechts. In: Archiv fiir Kulturgeschichte 18 (1999), S. 371-395.
Vgl., auch zum Folgenden, Srbik 1, S. 293f., 299; Jeismann: Didaktik S. 2 und Riisen: Historik
und Didaktik S. 62 weisen ausdriicklich hin auf die auch vom Standpunkt der Didaktik gegebene
Berechtigung und Notwendigkeit einer relativ autonomen Forschung.

Vgl. Riisen: Historik und Didaktik S. 48ff.

Dazu siehe Paulsen S. 267ff., 450ff., 628ff., 710ff.; Engel S. 3221F., 3371f., 358ff., 371ff.; Heim-
pel S. 139-222; Hiibinger S. 90f., 109ff., 122f.; Dotterweich S.255ft., 334ft.; Miitter: Ge-
schichtswissenschaft S. 182ff., 196ff., 237ft., 254, 288. Bezeichnend in diesem Zusammenhang
ist auch ein Umstand, auf den Weymar hinweist: ,,Die Lehrbiicher aus der ersten Hélfte des Jahr-
hunderts und auch aus fritheren Jahrhunderten ... sind durchweg leicht zu erreichen. Aber nach
1840, als sich der Typus des ,Lehrbuches’ voll ausgebildet hatte, nahmen die meisten wissen-
schaftlichen Bibliotheken diese Werke nicht mehr auf** (Weymar: Selbstversténdnis S. 154).

Vgl. hierzu auch die Auffassung, ,,auf lingere Sicht erscheine ,der Konflikt Didaktik und Wis-
senschaft als ein Scheinkonflikt’, entstanden aus der Zerstérung der urspriinglichen Einheit bei-
der Bereiche durch den Wissenschaftspositivismus® (Joachim Radkau: Empirische Forschung im
Bereich der Geschichtsdidaktik. In: GWU 27 [1976], S. 358).

Vgl. auch Hoffmann: Politische Bildung, passim.

Vgl. Buszello S. 219ft.

Bernheim: Geschichtsunterricht S. 2f., 36.

Vgl. Blankertz: Theorien, passim.

Vgl. Buszello S. 246f.

Vgl. Buszello S. 228f.
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Hilke Giinther-Arndt: Monarchische Praventivbelehrung oder curriculare Reform? Zur Wirkung
des Kaiser-Erlasses vom 1. Mai 1889 auf den Geschichtsunterricht. In: Karl-Ernst Jeismann
(Hg.): Bildung, Staat, Gesellschaft im 19. Jahrhundert. Mobilisierung und Disziplinierung. Stutt-
gart 1989.

Vgl. Buszello S. 223f.

Vgl. Buszello S. 227f., 234, 237, 243.

Jochen Huhn: Fritz Friedrich. In: Quandt: Geschichtsdidaktiker S. 257-279, dort S. 258f., 278;
Riekenberg.

Zu Oskar Jager vgl. Weymar: Selbstverstdndnis S. 155, 205 (mit weiterfithrender Literatur zu
Oskar Jager). Jager betonte die Bedeutung der Antike fiir die historisch-politische Bildung und
war ein erbitterter Gegner der christlich-germanischen Geschichtsdidaktik, nicht zuletzt wegen
ihrer Ferne und Beziehungslosigkeit zur Geschichtswissenschaft und ihrer Néhe zu den konser-
vativen Stromungen der damaligen protestantischen Theologie und der herbartianischen Padago-
gik. Die Geschichte war fiir Jiger — in Ubereinstimmung mit den Universititshistorikern Ottokar
Lorenz und Ernst Bernheim — ,,eine Wissenschaft, der Unterricht in der Geschichte konnte daher
nur Erziehung zur Wissenschaft durch diese Wissenschaft sein — wie die Tertianer, Quartaner
usw. sie eben zu fassen vermochten. ,Historische Bildung’ oder die Entwicklung des ,Sinnes fiir
Geschichte’ bedeuteten daher in erster Linie die Pflege des ,Wahrheitssinnes’ und des ,Willens
im Dienste der Wahrheit’ ... Alles, was man vom Geschichtsunterricht iiber diesen unmittelba-
ren, aus der Wissenschaft selbst hergeleiteten Zweck hinaus verlange und erwarte und wozu auch
wirklich der Unterricht sein Teil beitragen konne und solle — aber ohne vorgefasste Absicht —
patriotische, religiose usw. Gesinnung zu fordern, ist alles nichts, ist bloBe Phrase, ja schlimmer,
wird zum schlimmen Keime der Unwahrheit und Unwahrhaftigkeit ...”* (Weymar: Selbstver-
standnis S. 209f.). Doch verbargen sich hinter Jagers ,,scheinbar absichtsloser und tendenzloser
Geschichtspadagogik der groBlen Wahrheit in geradezu paradoxer Weise aullerordentlich hand-
feste Absichten”, ndmlich eine Gegenwarts- und zukunftsorientierte historisch-politische Bil-
dung, die den expliziten Zielen der christlich-germanischen Geschichtsdidaktik deutlich wider-
sprach (ebd. S. 213ff.). Wie Bernheim u. a. so bekdmpfte auch Jéger die vom jungen Kaiser Wil-
helm II. auf der Schulkonferenz von 1890 verlangte Inanspruchnahme des Geschichtsunterrichts
fiir antisozialistische und prohohenzollernsche Propaganda, die mit dem Konzept der seit dem
Ausgang des Jahrhunderts wiederbelebten christlich-germanischen Geschichtsdidaktik (Friedrich
Neubauer) durchaus vereinbart war (ebd. S. 223{f.).

Vgl. Huhn: Friedrich S. 259, 261ff., 266. Zwar hat Friedrich auf die Unterschiede zwischen
Geschichtswissenschaft, insbesondere Geschichtsforschung, und Geschichtsunterricht nach-
driicklich hingewiesen, wie iibrigens auch Bernheim, aber das von ihm zugrunde gelegte Abhén-
gigkeitsverhdltnis zwischen beiden weist ihn klar als ,,Abbilddidaktiker* aus (vgl. Friedrich: Ge-
schichtswissenschaft S. 1ff., 13; ders., Stoffe S. 1ff.).

Vgl. Huhn: Friedrich S. 258f., 262f., 267ft., 275.

Huhn: Friedrich S. 274f.

Vgl. Weymar: Selbstverstdndnis S. 205ff.

Giinther-Arndt S. 39-90, 170-199; Schneider: Geschichtsunterricht S. 132 189 (S. 184-188 de-
taillierte Auffithrung der zeitgendssischen Literatur zum Geschichtsunterricht, insbesondere auch
der Volksschule); Voit S. 32-230, 434-464 (Literaturverzeichnis).

Schwabe S. 211f., 1791f.; Schumann S. 2761f.; Faulenbach: 1deologie S. 1-15, 303-316.

Vgl. Schwabe S. 12,22, 34, 43, 184ff.

Vgl. Ernst Troeltsch: Der Historismus und seine Probleme. Tiibingen 1922 (Nachdruck Aalen
1961); Faber: Historismus S. 13ff.; Miitter: Geschichtswissenschaft S. 247f., 443.

Iggers: Deutsche Geschichtswissenschaft S. 163ft., 227f., 295ff.; Faber: Historismus S. 13ff.
Erstaunlich bleibt, worauf Huhn mit Recht hinweist, dass sich die positivistische ,,Abbilddidak-
tik* im Bereich des Gymnasiums iiberhaupt {iber Niederlage und Revolution hinweg zu retten
vermochte. Dazu und zu den Ursachen Hukn: Friedrich S. 276f.



D

Zur Vorgeschichte der
geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik

Karl Brandi (1868-1946) und der Beitrag der
positivistisch-historistischen Geschichtswissenschaft






Karl Brandi, Schiiler Paul Scheffer-Boichorsts in Straburg und Berlin, seit 1902
Ordinarius fiir Geschichte in Gottingen und dort titig bis zu seinem Tode 1946, ist
in die Wissenschaftsgeschichte eingegangen als kritischer Quellenforscher und
Hilfswissenschaftler von Rang, als glénzender Geschichtsschreiber und reprisenta-
tiver Historiker der ,,Ranke-Renaissance’. In der Geschichte der Schule, der histo-
risch-politischen Bildung und der Geschichtsdidaktik aber ist Brandi nahezu ein
Unbekannter — Folge seiner konservativen Optionen, vor allem aber der seit dem
Ersten Weltkrieg noch einmal méchtig fortgeschrittenen wissenschaftlichen Ar-
beitsteilung, die auch in anderen Féllen zum ,,Vergessen didaktischer und schuli-
scher Interessen von ziinftigen Historikern fiihrte.

Brandi hat kein ausgearbeitetes Konzept der Geschichtsdidaktik entwickelt.
Gleichwohl ist sein Engagement fiir Pddagogik und Schule, fiir Geschichtsunter-
richt und politische Bildung uniibersehbar. Davon soll — in ungeféhr chronologi-
scher Auflistung — zunichst die Rede sein (I). In einem zweiten Schritt geht es
dann um eine mehr systematische Analyse der einschldgigen Vorstellungen Bran-
dis, wobei seine Sicht des mit dem Aufkommen der geisteswissenschaftlichen Di-
daktik ganz zentral in den Vordergrund riickenden Verhéltnisses zwischen Ge-
schichtswissenschaft und historisch-politischer Bildung besonders beriicksichtigt
werden soll (II). Hiernach wird es mdglich sein, Brandis Rolle in der Vorgeschichte
der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik genauer zu bestimmen (I1I).

L. Geschichtswissenschaft, Politik und Bildung:
Ein Historikerleben zwischen Reichsgriindung und
Zusammenbruch des Reiches

Brandis Engagement fiir Schule, Pddagogik und historisch-politische Bildung
durchzieht seine ganze Biographie. Brandi erfuhr eine starke pddagogische Pra-
gung durch seinen Vater, der Gymnasiallehrer fiir Mathematik und Naturwissen-
schaften war und bis ins Berliner Kultusministerium aufstieg.” Unter dem Einfluss
des Vaters hat Brandi eine Zeit lang zwischen Schul- und Universitdtslaufbahn
geschwankt.” Sein Interesse fiir die Padagogik und den Geschichtslehrerberuf blieb
aber auch erhalten, nachdem er sich fiir die Universitit entschieden hatte. Brandis
erste Jahre als Hochschullehrer in Marburg und Géttingen galten der intensiven
Einarbeitung in die noch neue Aufgabe, doch dann begann er sich — noch vor dem
Ersten Weltkrieg — mit der Pddagogischen Reformbewegung auseinanderzusetzen,
mit dem Schulkompromiss von 1900 und seinen Folgen fiir die Vorbildung der
Studenten.* Gleichfalls schon vor dem Ersten Weltkrieg kam Brandi zu politischer
Aktivitdt im Sinne des national-sozialen Jungliberalismus. Diese Aktivitit begriff
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er bezeichnenderweise fiir sich wie fiir die Horer seiner Wahlkampfreden als politi-
sche Bildung.” Der Krieg brachte ihn dann direkt zu den Fragen des historisch-
politischen Unterrichts. Im Winter 1917/18 hielt er im Berliner ,,Zentralinstitut fiir
Erziehung und Unterricht* einen heute fast unbekannten Vortrag ,,Uber den bil-
denden Wert der vaterldndischen Geschichte®, der ein Lehrplankonzept fiir den
gymnasialen Geschichtsunterricht enthélt. Dieses Konzept fiillte er inhaltlich aus in
seiner aus Fronthochschulkursen hervorgegangenen, heute gleichfalls vergessenen
»Deutschen Geschichte®, die von 1918 bis 1923 immerhin drei Auflagen erlebte.

Durch ein weitgefachertes partei-, hochschul- und bildungspolitisches Engagement
im Rahmen der Deutschen Volkspartei,® des Verbandes der Deutschen Hochschu-
len,” des Historiker-, Geschichtslehrer- und Philologenverbandes sowie des Gottin-
ger Universititsbundes® suchte Brandi nach Niederlage und Revolution seinen di-
rekten Beitrag zum Wiederaufstieg Deutschlands zu leisten. Gleichzeitig erreichte
seine eigentliche geschichtswissenschaftliche Arbeit ihren Hohepunkt.’

Brandi hat mit mehreren Hauptern der nach dem Ersten Weltkrieg sich voll entfal-
tenden geisteswissenschaftlichen Pddagogik in engem personlichen und sachlichen
Kontakt gestanden. Ludwig Pallat, der Leiter des ,,Zentralinstituts fiir Erziehung
und Unterricht* in Berlin, war seit der Studienzeit einer seiner besten Freunde.'
Max Frischeisen-Kohler und Eduard Spranger arbeiteten mit ihm im Schulaus-
schuss des ,,Verbandes der Deutschen Hochschulen® zusammen.!" Herman Nohl
war Brandis Kollege in Gottingen, sie kooperierten bei den Hochschulwochen des
Géttinger Universititsbundes in ganz Niedersachsen.'> Am Zustandekommen des
Nohlschen Lehrstuhls unter seinem Rektorat kurz nach dem Ersten Weltkrieg hatte
Brandi mit seiner Aufgeschlossenheit fiir die Hochschulpddagogik erheblichen
Anteil."” Bei Brandi promovierte 1921 Erich Weniger mit einer ideengeschichtli-

chen Dissertation iiber ,,Rehberg und Stein.!*

Ende der zwanziger Jahre begannen Nohl und Pallat mit der Herausgabe des
,Handbuchs der Pddagogik®. Es war die erste Zwischenbilanz der geisteswissen-
schaftlichen Pddagogik mit ihrem Anspruch auf die ,,Autonomie der Pddagogik*
gegeniiber den ,,objektiven Méchten wie Staat, Kirchen, Parteien, Verbidnden,
Wissenschaften, darunter auch die Geschichtswissenschaft. Im 3. Band (,,Allge-
meine Didaktik und Erziehungslehre* 1930) iibernahm Brandi, der in den zwanzi-
ger Jahren auch Mitglied einer Kommission im Reichsministerium des Innern fiir
Fragen des staatsbiirgerlichen Unterrichts war," innerhalb eines ihm von den
Péadagogen auferlegten Gesamtkonzepts den Aufsatz iiber ,,Die staatliche und natio-
nale Erziehung®“. Dies ist umso erstaunlicher, als er gleichzeitig seine Vorstellung
von Geschichtswissenschaft im Rahmen des Sammelwerkes ,,Aus fiinfzig Jahren
deutscher Wissenschaft* durchaus konventionell formulierte.'®

Im Mirz 1921 wurde Brandi in den Vorstand des ,,Verbandes Deutscher Ge-
schichtslehrer gewahlt und hielt bei dieser Gelegenheit gleich ein Grundsatzrefe-
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rat, aus welchem im folgenden Jahr seine ,,Einfliihrung in die Geschichtswissen-
schaft und ihre Probleme® hervorging — als Heft 7 der vom ,,Zentralinstitut fiir
Erziehung und Unterricht” herausgegebenen Reihe ,,Schule und Leben. Schriften
zu den Bildungs- und Kulturfragen der Gegenwart“.'” 1924 organisierte Brandi
gemeinsam mit dem Geschichtslehrerverband einen historischen Ferienkurs in
Gottingen.'® In der Diskussion um die Reorganisation des preuBischen hoheren
Schulwesens ergriff er — zusammen mit Historikern, Philologen und Geschichtsleh-
rern — entschieden Partei gegen das Konzept der Deutschkunde."” Das humanisti-
sche Gymnasium verteidigte er nachhaltig als beste Schulform zur Erlangung der
Hochschulreife fiir alle Facher, insbesondere auch fiir Geschichte. In diesem Zu-
sammenhang sprach er 1925 vor der ,,Vereinigung der Freunde des humanistischen
Gymnasiums fiir Berlin und die Provinz Brandenburg* iiber ,,Mittelalterliche Welt-
anschauung, Humanismus und nationale Bildung®, ein Vortrag, der auch fiir seine
Vorstellungen vom Geschichtsunterricht wichtig ist.

Seit 1926 schrieb Brandi in der Zeitschrift des Geschichtslehrerverbandes ,,Ver-
gangenheit und Gegenwart” regelmifig die Literaturberichte {iber sein Hauptar-
beitsgebiet, das Zeitalter der Renaissance und der Reformation. Gleichzeitig regte
er mit Erfolg die gemeinsame Durchfiihrung von Historiker- und Geschichtslehrer-
tagungen an, wobei er sich stiitzen konnte auf die schon vor dem Krieg zahlreiche
Teilnahme von Geschichtslehrern an den Historikertagen.”’

Alle diese Beziige Brandis zur Schule, zur Pddagogik und historisch-politischen
Bildung waren spéter kaum noch bekannt. Erich Weniger hat 1946 in der von
Herman Nohl herausgegebenen Zeitschrift ,,Die Sammlung® einen Nachruf auf
seinen ehemaligen Lehrer verdffentlicht: Es ist der einzige, der von einem Padago-
gen stammt, alle anderen haben ziinftige Historiker zum Verfasser.”' Es ist zugleich
der einzige, der Brandi in einem grundsétzlichen Sinne problematisiert, wovon
noch zu reden sein wird. Weniger war die wichtige, wenn auch durchaus ambiva-
lente Rolle Brandis in der Vorgeschichte der geisteswissenschaftlichen Geschichts-
didaktik aus eigener Erfahrung noch deutlich bewusst. Schon die Zeitgenossen der
Jahre nach 1945, Historiker wie Pddagogen, und erst recht die Nachfahren haben
sie ,,vergessen.
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II.  Geschichtswissenschaft und historisch-politische Bildung
bei Brandi

Nach dem vorangegangenen Uberblick fillt besonders auf, dass Brandi trotz allen
padagogischen Engagements seinen Schiiler Erich Weniger offenbar nicht zufrie-
denzustellen vermochte, so dass dieser zur Pddagogik Herman Nohls iiberging und
dabei das Konzept von der Eigenstdndigkeit des Geschichtsunterrichts gegeniiber
der Geschichtswissenschaft entwickelte. Dies hiangt offensichtlich eng zusammen
mit den beiderseitigen Vorstellungen von Geschichtswissenschaft, Pddagogik und
historisch-politischer Bildung.

Aus Brandis einschligigen Schriften lassen sich drei Problemkomplexe herauskris-
tallisieren, in denen seine Auffassung von Geschichtswissenschaft und historisch-
politischer Bildung und ihrem Verhéltnis zueinander fassbar wird: 1. Die Ge-
schichtswissenschaft als kritische Quellenforschung und ihr Verhéltnis zur Politik,
2. Die Geschichtsschreibung als Kunst, 3. Der historisch-politische Unterricht als
nationalbiirgerliche Gesinnungsbildung.

1 Die Geschichtswissenschaft als kritische Quellenforschung und ihr
Verhiltnis zur Politik

Brandi betrieb in den Vorkriegsjahrzehnten eine stark hilfswissenschaftlich orien-
tierte Einzelforschung im Sinne des zeitgendssischen positivistischen Historismus
vor allem in der Mediévistik. Mit den wissenschaftstheoretischen Grundlagen die-
ser Art von Geschichtsforschung befasste er sich bezeichnenderweise bis zum Zu-
sammenbruch von 1918 nicht — und dann zuniichst im Rahmen von Uberlegungen
zum Geschichtsunterricht. Brandi hatte wihrend seines Studiums in Berlin Gele-
genheit gehabt, Dilthey zu horen: Er sagte ihm nicht zu.** Eine tiefsitzende Abnei-
gung gegen geschichtsphilosophische und wissenschaftstheoretische Fragen pragte
Brandi lebenslang.” Dies lasst sich erkliren mit seiner primir dsthetischen Sicht-
weise,”* mit der allgemein feststellbaren Vermeidung von Grundsatzdiskussionen
durch die jungen katholischen Historiker nach dem Kulturkampf,® vor allem aber
mit der fiir Wissenschaftstheorie und Geschichtsdidaktik ungiinstigen Gesamtver-
fassung der deutschen Geschichtswissenschaft um 1900.

Seit der Reichsgriindung hatte die Historie ihre zugkriftige politische Bildungsauf-
gabe verloren, die der kleindeutschen Historikerschule eine Wirksamkeit weit iiber
die Grenzen des Faches hinaus gesichert und auch noch einmal zur Erorterung der
grundlegenden Erkenntnisprobleme historischer Forschung und Darstellung Anlass
gegeben hatte.”® Kaum drei Jahrzehnte spiter zeigte sich im Lamprechtstreit und in
der Voraussetzungslosigkeitsdebatte, in welchem Grade theoretische Fragen aus
der ziinftigen Historie eliminiert worden waren.”” Der rapide Fortschritt geschichts-
wissenschaftlicher Arbeitsteilung lieS es vielfach als unmdglich erscheinen, vor
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allem im Bereich der damals das Fach beherrschenden Mittelalterforschung, sich
weiterhin ausdriicklich auch um die wissenschaftstheoretischen und die didakti-
schen Probleme zu kiimmern.”® Seit dem Ausgang des 19. Jahrhunderts war man
dabei, zum Historismus Rankes und den Prinzipien der historischen Individualitit,
Entwicklung und Objektivitit zuriickzukehren. Diese ,,Ranke-Renaissance® (Srbik)
musste sich allerdings eine ganz andere Masse positivistischer Detailforschung
einverleiben als Ranke selbst.”

Die Grundsitze der ,,Ranke-Renaissance” kollidierten mit dem selbstverstindli-
chen politischen Engagement dieser Historikergeneration. Brandi war in Berlin und
Miinchen mit den politischen und sozialen Problemen der damals in der Hochin-
dustrialisierungsphase befindlichen deutschen Gesellschaft in Berithrung gekom-
men.”” 1904 wurde er Mitglied einer in Gottingen neu sich bildenden jungliberalen
Gruppe, die sich die Reorganisation der Nationalliberalen Partei zum Ziele gesetzt
hatte.’’ Durch sozialpolitisches Engagement im Sinne Friedrich Naumanns sollten
die innen- und gesellschaftspolitischen Voraussetzungen fiir eine kraftvolle imperi-
alistische AuBenpolitik geschaffen werden, mit Hilfe einer ,,sozialen Partei, die im
Gegensatz zur Sozialdemokratie zugleich das Geistige und das Nationale betonte®.*>
Aber indem Brandi die damit gestellten Aufgaben primér als politische Bildung
begriff, umging er das wissenschaftstheoretische Problem des Verhéltnisses von
Historie und Politik und damit eine auch didaktisch wichtige Frage.

Brandis Fronterlebnis im Frithjahr 1915 (Abwehrschlacht im Priesterwald bei
St. Mihiel) war das des national gesinnten Bildungsbiirgertums: Die Schrecken des
industrialisierten Krieges hat er verklirt als endliche ZusammenschlieBung der vor
1914 durch Klassen- und Stindegegensitze tief fraktionierten deutschen Gesell-
schaft zur Volksgemeinschaft, als ,,unabwendbare Durchkdmpfung unserer ge-
schichtlichen Bestimmung ..., die es gilt mit stolzem Glauben zu ergreifen®,” als
wichtigen Schritt zum kiinftigen deutschen Macht- und Kulturstaat, der dem in der
Hochindustrialisierungsphase tief verunsicherten Bildungsbiirgertum eine Fiih-
rungsrolle erneut zuweisen wiirde.** Die Sicherung des ,,Geistes von 1914 war das
Ziel der ersten Bemiithungen Brandis um den historisch-politischen Unterricht im
letzten Kriegsjahr.”> An diesem Ziel hat er iiber Niederlage und Revolution hinweg
festgehalten, im Glauben an die fortbestehende Vollendungsméglichkeit der deut-
schen Geschichte in einem ,,dritten” Reich, als endlich gelungener Synthese von
Freiheit, Einheit, Macht und Kultur.*® Damit war eine gewisse ,,Demokratisierung®
der historisch-politischen Bildung verbunden.’’

Was aber konnte nun die Geschichte als Wissenschaft zu diesem Ziel beitragen?
Trotz intensiven Empfindens fiir die nationale Verpflichtung der deutschen Histo-
rie® vertrat Brandi mit erstaunlicher Konstanz die Uberzeugung, dass die Historie
als Wissenschaft nur wenig fiir die historisch-politische Bildung leisten kdnne.
Lediglich wéhrend des Krieges hat er versucht, die ,,kithle Ruhe kritischer Betrach-
tung, ... die nun einmal als das Zeichen der Wissenschaft gilt“, in Einklang zu brin-
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gen mit dem ,,inneren Erlebnis des Strebenden und Kéimpfenden“.39 Alle seine
diesbeziiglichen AuBerungen driicken sich aber konjunktivisch und fragend um
eine wissenschaftstheoretische Abkldrung des Verhiltnisses von Geschichte und
Politik herum.*’

Die Nachkriegsjahre brachten schwere Angriffe auf das Selbstverstiandnis der tradi-
tionellen deutschen Geschichtswissenschaft.’ Brandi reagierte mit seiner aus Vor-
tragen hervorgegangenen ,,Einfiihrung in die Geschichtswissenschaft und ihre
Probleme® (1922). Die hier entwickelten Auffassungen hatten schon seiner Vor-
kriegsarbeit zugrunde gelegen, wurden aber erst unter dem Druck der Nachkriegs-
situation explizit formuliert. Brandi unterschied scharf zwischen einem vor- und
aullerwissenschaftlichen ,,historischen Interesse* und der ,,Geschichte als Wissen-
schaft“: ,,Unser Interesse gilt dem Inhalt der Geschichte, ... gilt der ganz oder zum
Teil einheitlich gedachten, als bekannt oder begreifbar gedachten Vergangenheit
als Inhalt*; hier gehe es um lange Erfahrungsreihen, das ,,eigentlich Wissenschaft-
liche* sei daran gar nicht beteiligt.*” Demgegeniiber definierte Brandi ,,Geschichts-
wissenschaft” im engsten Sinne als lehrbare und objektive Methodik der Quellen-
forschung: ,,Das eigentlich Wissenschaftliche, das, was den geschulten Historiker
unterscheidet vom Liebhaber, ... ist sein Verhéltnis zu den Quellen, sein Verhéltnis
zur Uberlieferung, zu MaB und Art des Wissens, das wir jeweils von der Vergan-
genheit besitzen.*“*

In Brandis Gleichsetzung von Geschichtswissenschaft und quellenkritischer For-
schung kommt der Schiiler Scheffer-Boichorsts zum Vorschein, die enge Anbin-
dung an die spezifische Quellen- und Methodenproblematik der kritischen Mittel-
alterforschung.* Dabei wurden aber die Lebens- und Gesellschaftsbeziige der His-
torie als Wissenschaft abgeschnitten und dem auBer- und vorwissenschaftlichen
,historischen Interesse* zugewiesen. Politik und Bildung standen in unverkennba-
rer Distanz zu diesem Wissenschaftsbegriff — unbeschadet allen personlichen poli-
tischen Engagements einzelner Historiker in Kriegs- und Nachkriegszeit. Viele
Historiker der Weimarer Zeit waren angesichts der ungeklérten wissenschaftstheo-
retischen und -praktischen Probleme froh, die schwierige Aufgabe der historisch-
politischen Bildung unter grundlegend verdnderten Bedingungen abkoppeln, haupt-
amtlich anderen Instanzen {iberlassen und im bisherigen Sinne weiter arbeiten zu
konnen. Auch Brandi hat sich gleichsam nur saisonal fiir Politik und Bildung enga-
giert, und dies auBerhalb seines wissenschaftlichen Selbstverstindnisses.” In ei-
nem 1930 gegebenen Riickblick auf die deutsche Geschichtswissenschaft der
Nachkriegszeit meinte er bezeichnenderweise:
,Die Zuriickkehrenden fanden ein duBerlich vollig verdndertes Deutschland
... An den Hochschulen selbst wankte es, und ihr grofites Verdienst wurde es,
im ganzen Richtung gehalten und mit zusammengebissenen Zidhnen weiter
gearbeitet zu haben ... Die ungeheure Aufgabe, die akademische Jugend treu

und verantwortungsvoll in die neue Zeit hiniiberzufiihren, fiel in erster Linie
den Historikern zu ..., die Arbeit (wurde) langsam in die alten Geleise zu-
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rlickgefiihrt, aber vielleicht doch in neuer Gesinnung ... In tapferer Arbeit im
GroBen und im Kleinen wurde das Gespenst verscheucht, das sich den heimkeh-
renden Kriegern als ,Untergang des Abendlandes’ entgegengestellt hatte.“*®

Weltkrieg, Zusammenbruch und Revolution machten {iberdeutlich, wie unter-
schiedlich sich Geschichtswissenschaft und historisch-politische Bildung seit ihrer
Symbiose in der kleindeutschen Historikerschule und noch bei Bernheim weiter-
entwickelt hatten und wie es selbst unter dem Eindruck der Katastrophe unmoglich
geworden war, beide in wissenschaftstheoretisch iiberzeugender Weise wieder
zusammenzufiihren.

2 Geschichtsschreibung als Kunst

Nun sind gerade im Falle Brandis die Zusammenhénge insofern komplizierter, als
er von den Begriffen ,,Geschichtswissenschaft und ,historisches Interesse” noch
den der ,,Geschichtsschreibung™ abhebt. ,,Geschichtsschreibung®™ ist fiir Brandi
primdr weder ,,Leben‘ noch ,,Wissenschaft”, sondern — einer alten, im 19. Jahrhun-
dert erneuerten Tradition folgend — ,,Kunst“. Sie war fiir ihn — den musisch-kiinst-
lerisch Interessierten und Begabten, dem die Einarbeitung in die Akribie positivis-
tischer Quellenforschung nicht leicht gefallen ist'’ — die hochste Form der Beschaf-
tigung mit Geschichte {iberhaupt. Brandi hat sich bis an sein Lebensende selbst auf
dem Gebiet der Quellenkritik ausgiebig betitigt, aber das um die Jahrhundertwende
verbreitete Steckenbleiben darin ist ihm unter wissenschaftlichen und politischen
Gesichtspunkten doch zunehmend problematisch geworden.”® Andererseits barg
auch das Fortschreiten von der ,,Geschichtswissenschaft zur ,,Geschichtsschrei-
bung® Probleme:
,Wenn wir uns anschicken, aus ,Uberlieferung’ Geschichte zu machen, so
diirfen wir uns dariiber nicht tduschen, dass wir mit diesem Entschluss auch
die Schwellen der reinen Wissenschaft tiberschreiten und mit der Gestaltung
iibergehen ins Reich der Kunst (Hervorhebung durch Brandi, B. M.). Hier
hort jene ganz sichere, einwandfreie, von Lust und Laune unabhéngige Me-

thode auf. Es beginnt die Welt des Subjektiven in Auswahl und Auffassung
und Wiedergabe.*“*’

An dieser Konzipierung der Geschichte haben sowohl der Leipziger Historiker
Erich Brandenburg wie Brandis Schiiler Weniger scharfe Kritik geiibt. Branden-
burg, ein sehr anderer Historikertyp als Brandi, Gegner alles Subjektiven und aller
Idealisierungen,™ hielt Brandi entgegen, der subjektive Faktor spiele auch schon in
der Quellenkritik eine Rolle, wiahrend er anderseits in der Darstellung keineswegs
allein ausschlaggebend sei: ,,Es gibt auch hier sehr bestimmte Grenzen, die kein
Historiker iiberschreiten kann, ohne zum Phantasten oder zum Erzéhler historischer
Romane zu werden.“”' Weniger berichtete 1946 in einer fiir die Entstehungsge-
schichte der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik zentralen Passage seines
Brandi-Nekrologs:

&3



,Den Frontsoldaten, die 1919 auf die Universitdt zuriickkehrten, gab er im
Uberblick iiber die deutsche Geschichte, den er damals vortrug, den Mut zu
erneuter Befragung unserer Vergangenheit und das Zutrauen zu ihr zurtick ...
In den folgenden Semestern entwickelte er ein groBartiges Bild des Mittelal-
ters und der werdenden Neuzeit, das alle in den Bann schlug. Aber gerade in
dieser vollendeten Darstellung wurde der Abstand der Generationen fast
schmerzlich bewusst. Brandi war der letzte groBe Reprisentant des dstheti-
schen Historismus (Kursivsetzung durch Weniger, B. M.). Die Aufgabe des
Historikers scheint ihm zu sein, durch die Kunst des Erzéhlens ,die reinen
Formen einer notwendig in sich geschlossenen Existenz aus einer vergange-
nen Wirklichkeit herauszuarbeiten, die an sich so wenig geformt war wie die
Gegenwart’.”* Fremd blieb ihm immer der Gedanke, dass die Geschichte in
sich selber eine Struktur habe.’® Die groBen Einsichten in die Geschichtlich-
keit unseres Daseins, die seit Dilthey die Gemiiter bewegen, haben ihn nicht
beriihrt. Er fand weder einen Bezug zu den Fragestellungen der Philosophie
der Geschichte noch zur Soziologie. Nur Humboldts Ideenlehre war ihm in
einer etwas unbestimmten Form gegenwirtig.«>*

Hier wird deutlich, dass die etablierte Universitétshistorie und die neue geisteswis-
senschaftliche Geschichtsdidaktik zwar beide ,.historistisch geprigt waren, sich
aber in ihrem Verstdndnis von Geschichte gleichwohl sehr unterschieden. Brandi
war nach Wenigers Auffassung auf einem inzwischen veralteten wissenschafts-
theoretischen Niveau des Historismus (Humboldt, Ranke) stehen geblieben und
konnte so der kritischen Quellenforschung, vor allem aber der primér &sthetisch
begriffenen Geschichtsschreibung, einen iiberragenden Wert beilegen. Dagegen
riickte fiir Weniger — eine Wissenschafts- und ,,Erlebnisgeneration jinger als
Brandi — iiber die Vermittlung Herman Nohls die Lebensphilosophie und geistes-
wissenschaftliche Theorie Diltheys in den Mittelpunkt und damit jener Bereich des
Hhistorischen Interesses®, der Brandi zwar ebenfalls interessierte, aber nur sekun-
dar. In dem engen Begriff von ,,Geschichtswissenschaft® als kritischer Quellenfor-
schung waren Brandi und Weniger sich einig. Der Dissens brach erst jenseits die-
ses engen Begriffsverstindnisses auf, das Brandi in seiner Geschichtsschreibung
dsthetisch, Weniger in seiner Geschichtsdidaktik geisteswissenschaftlich transzen-
dierte. Nicht im Begriff von ,,Geschichtswissenschaft, sondern von ,,Geschicht-
lichkeit* schieden sich die Geister: Hier reichte Brandis ,,dsthetischer Historismus*
nach Wenigers Auffassung schon fiir die Bewiéltigung des ersten deutschen Zu-
sammenbruchs nicht mehr aus. Da man die fest etablierte Universittshistorie so
schnell nicht dndern konnte und wollte, war das Konzept der eigenstdndigen geis-
teswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik die Folge.
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3 Der historisch-politische Unterricht als nationalbiirgerliche
Gesinnungsbildung

Wir sahen, dass Brandi als Vertreter einer élteren Historikergeneration, die noch im
Kaiserreich ihre Lebenspriagung erhalten hatte, durch Krieg und Zusammenbruch
sich auch zur expliziten Beschéftigung mit Fragen des Geschichtsunterrichts und
der historisch-politischen Bildung gedrdngt fithlte. Worin lag die Ndhe, worin die
Distanz dieser spezifisch unterrichtlichen Bemiithungen zu denen der geisteswis-
senschaftlichen Didaktik Wenigers?

Einer Meinung waren Brandi und Weniger in ihrer Einschétzung der fundamenta-
len Bedeutung historisch-politischer Bildung fiir den Wiederaufstieg Deutschlands
nach 1918, in der Annahme eines konstitutiven Zusammenhangs zwischen Ge-
schichte und Bildung®® und in der Uberzeugung, dass man — vermittelt, also nicht
im Sinne einer direkt weiterverwendbaren Kasuistik — aus der Geschichte lernen
konne.”” Fiir Brandi blieben aber diese Gemeinsamkeiten neben seinen Schwer-
punkten ,,Geschichtswissenschaft* und ,,Geschichtsschreibung* letztlich sekundar,
wihrend Weniger sie zum Ausgangspunkt weiterer, spezifisch geschichtsdidakti-
scher Uberlegungen machte. Die Differenz wird deutlich in der Kritik eines Pida-
gogen an der ganzen Vortragsreihe ,,Geschichtliche Abende, in der auch Brandi
,,Uber den bildenden Wert der vaterlindischen Geschichte* gesprochen hatte:
»Die Vortrage filhren auf fachwissenschaftliche Hohepunkte ... Die Vertie-
fung in die Fachwissenschaft ist fiir den Pddagogen unerldsslich; sie er-
schlieit ihm die Bildungswerte der Wissenschaften. Sie ist aber nur die eine
Voraussetzung seiner Wirksamkeit; von entscheidender Bedeutung fiir seine
Berufswissenschaft und Berufsarbeit ist die paddagogische Auswertung der
fachwissenschaftlichen Ergebnisse® — und die werde in den Vortrigen den
Pidagogen selbst iiberlassen.™®

Brandi betrat mit seinem Vortrag den Bereich des von ihm so genannten ,,histori-
schen Interesses”, in dem es um ,,Stimmungen“ und ,Erleben”, ,,Werte* und
,Erfarungen* ging.” Er entwickelte hier und in seiner nachfolgenden ,,Deutschen
Geschichte* ein ziemlich geschlossenes, fiir Kontroversen® relativ unzugingliches
nationalbiirgerliches Geschichtsbild, das damals von der grolen Mehrheit der deut-
schen Geschichtsprofessoren geteilt wurde: Der Primat der AuBlenpolitik und der
nationalen Einheit nach innen, der Weltkrieg einerseits als unabwendbares Natur-
geschehen in der Konkurrenz der Staaten, andererseits als Vollendung der in
Deutschland so verspéteten, durch die sozialen Konflikte der Industrialisierung
zusitzlich belasteten nationalen Integration,”' die Ubertragung des Kriegs- und
Volksgemeinschaftserlebnisses auf die jiingere Generation mit Hilfe der historisch-
politischen Bildung, der unbedingte Wiederaufstiegswille, die affirmative Heraus-
streichung der konservativ-nationalliberal interpretierten ,,Werte und Grof3e unserer
Vergangenheit und Gegenwart*,"> die gerade bei einem Liberalen schwerwiegende
Staatsideologie mit unterentwickeltem Gefiihl fiir das Problem der Machtkontrolle
und der Sicherung der Individualrechte.”> Weniger hat mit diesem Geschichtsbild
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im Ganzen libereingestimmt, wie Brandi lehnte er aus der gemeinsamen bildungs-
biirgerlichen Vorstellungs- und Wertwelt heraus die reaktionir-konservativen und
die sozialistischen Alternativen ab.®* Und doch gab es zumindest einen zentralen
Unterschied. Brandi war bei aller begrenzten nationalliberalen Kritik im Grunde
der Auffassung, dass Staat und Gesellschaft des kaiserlichen Deutschland gesund
gewesen seien und man auf dieser Grundlage — wenn auch unter den neuen Bedin-
gungen der Republik und des Versailler Vertrags — auch nach Zusammenbruch und
Revolution fortfahren konne.” Dagegen ging Wenigers Kritik am Kaiserreich
— inspiriert von Nohl — viel weiter. Nohl und Weniger standen in der kulturkriti-
schen und lebensphilosophischen Bewegung der Jahrhundertwende, in der Tradition
der Jugend- und padagogischen Reformbewegung. Der Zusammenbruch von 1918
erfuhr infolgedessen bei ihnen auch eine tiefergehende Deutung, ihr Verhéltnis zur
Weimarer Republik, die ihrerseits den biirgerlichen Versuchen einer grundlegen-
den péadagogischen Erneuerung Deutschlands positiv gegeniiberstand, war intensi-
ver als bei Brandi und der Mehrzahl der Historiker, die lange der Monarchie nach-
trauerten. Die spezifischen Probleme der deutschen Hochindustrialisierungsgesell-
schaft sind allerdings auch der neuen geisteswissenschaftlichen Pddagogik wegen
ihres dominierenden idealistischen Ansatzes nicht wirklich wichtig geworden.®

Ebenso wenig wie flir die Politik leistete nun Brandis enger Geschichtswissen-
schaftsbegriff fiir die historisch-politische Bildung. Brandi wandte sich schon 1904
gegen eine zu strenge Ausrichtung des Geschichtsstudiums auf die Bediirfnisse des
Geschichtsunterrichts mit dem bezeichnenden Argument, dies sei ein ,,unberechtig-
ter Eingriff in die pidagogische Selbstbestimmung der Schule®.”” Die Ambivalenz
dieses bei Bernheim noch undenkbaren Arguments® liegt auf der Hand: Neben der
Wertschitzung der Pddagogik enthielt es ein gutes Alibi dafiir, dass sich die Uni-
versititshistorie um den Geschichtsunterricht nicht sonderlich intensiv zu kiimmern
brauchte.

Seit 1918 hat Brandi dann das Verhiltnis Geschichtswissenschaft — Geschichtsun-
terricht vor allem im Rahmen des Problems der Quellenbehandlung im Unterricht
erortert. Die Geschichtswissenschaft als kritische Quellenforschung konnte eben
nicht das Fundament des Geschichtsunterrichts abgeben, der vielmehr ganz eindeu-
tig dem Bereich des vor- und auBlerwissenschaftlichen ,historischen Interesses*
zuzuordnen war.” Den quellen- und geschichtsphilosophisch orientierten ge-
schichtlichen Arbeitsunterricht der Richertschen Richtlinien in Preuflen (1925) und
im Rahmen der Deutschkunde hat Brandi entschieden abgelehnt — zusammen mit
den gymnasialen Geschichtslehrern.”

1930 erschien dann als Abschluss von Brandis Uberlegungen zur historisch-poli-
tischen Bildung sein schon erwiahnter Beitrag zum ,,Handbuch der Pddagogik®.
Elisabeth Blochmann, Schiilerin Brandis und Nohls, hat es mit Recht als ,,von heute
her gesehen ... auffallend bezeichnet, dass die Frage der politischen Bildung unter
der Uberschrift ,Die staatliche und nationale Erziehung’ erscheint und aus der
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Feder des Historikers Karl Brandi stammt*: ,,Bei seiner Wahl mag mitgesprochen
haben, dass er ein naher Freund Pallats und ein Kollege Nohls war.“”" Zweifellos:
Fiir das geschichtswissenschaftliche Wohlwollen den Anspriichen der geisteswis-
senschaftlichen Didaktik gegeniiber war gerade in Gottingen das Klima mensch-
lich-kollegialer Verbundenheit zwischen Brandi, Nohl und Weniger von nicht zu
unterschitzender Bedeutung. Auch schien es fiir die Wirksamkeit der geisteswis-
senschaftlichen Didaktik auBlerhalb Géttingens wichtig, mit Brandi einen anerkann-
ten Représentanten einer der damals bedeutendsten Geisteswissenschaften fiir die
Mitarbeit an dem programmatischen Handbuch zu gewinnen. Aber alle diese Um-
stainde wiren doch nicht wirksam geworden, wenn Brandi nicht auch inhaltlich
eine Position vertreten hitte, mit der die Vertreter der neuen Pddagogik durchaus
einverstanden sein konnten.

Brandi fiigte sich zundchst dem Aufbauprinzip des dritten Handbuch-Bandes, der
,.Didaktik der geistigen Grundrichtungen®.”” Die Bedeutung der Fachwissenschaft
Geschichte fiir den Schulunterricht war schon durch dieses Aufbauprinzip grund-
sétzlich relativiert, wie auch schon im Beitragstitel Brandis zum Ausdruck kommt.
Sodann gab Brandi gleich zu Beginn seines Aufsatzes die Inkompetenz der Histo-
rie qua Wissenschaft fiir Fragen der historisch-politischen Bildung unumwunden
Zu:

»Wie ... in dem ,richtigen’ Verhéltnis des Historikers zum Politiker schon
ein schweres Problem steckt, so ist einstweilen auch noch der ganze weitere
Weg zur staatsbiirgerlichen Erziehung férmlich verlegt von schwerwiegen-
den Problemen. Ein Vertreter der Geschichtswissenschaft muss ihnen auch
da mu%g ins Gesicht sehen, wo sein eigenes gelehrtes Riistzeug ihn im Stich
lasst.*

Das ,eigene gelehrte Riistzeug® hat Brandi bei seinen weiteren Uberlegungen
ziemlich vollstdndig im Stich gelassen. Die einzige Hilfe der Geschichtswissen-
schaft als kritischer Quellenforschung fiir die historisch-politische Bildung war
schlieBlich das ,,Wahrheitskriterium* — so sah es auch Weniger. Da die Menschen

,»also stets auf ihre Art mit geschichtlichen Griinden denken und urteilen, ...
wird es wirklich ein unabweisbares Anliegen, echte Geschichte, d. h. wirkli-
che Erfahrung, von erdichteter und geglaubter Geschichte zu scheiden. Ge-
schichtliches Riistzeug ist also mindestens zur Abwehr falscher Feldzeichen
auch im Staatsleben unentbehrlich*.”

Wie wenig die Geschichtswissenschaft dariiber hinaus tun konnte, geht aus Brandis
Zielbeschreibung fiir die historisch-politische Bildung hervor:

,»Die Staatserziehung erschopft sich am wenigsten im Wissen. Sie soll nicht
nur zur Anerkennung des Staates, zur verstdndnisvollen Einfiigung in die
Gesamtheit und zur gewissenhaften Erfiillung der Staatspflichten vorberei-
ten, sondern vor allem zur aktiven Mitarbeit am Staat ... der Sinn aller Be-
schiftigung mit den Problemen um den Staat kann doch nur sein eine Ein-
wirkung auf das Handeln.*"

87



Hier geht es um die Erweckung eines ,,guten und entschlossenen Willens* zur poli-
tischen Mitarbeit:

»Staatsbiirgerliche Erziehung hat sich in erster Linie an den Charakter zu
wenden. Und wenn man nicht zu einer derben Niitzlichkeitsethik ... kom-
men will, so gibt es auch auf diesem Gebiete keine rationale Fiithrung, son-
dern nur Vorbild und Beispiel. Wir pflegten im Felde zu sagen: Beispiel ist
alles. Das Beispiel des Lehrers, die Klarheit und Sicherheit seiner Person-
lichkeit, der Geist der Riicksicht und der Kameradschaft, die Stahlung und
Abhértung des Korpers, die Erziechung zur Arbeitsamkeit und die Gewoh-
nung an einen hoheren Lebensinhalt. Diesen Aufgaben dient die gesamte
Schulerziehung ... Aber neben unserer grolen Dichtung bleibt schlieBlich
doch die Geschichte die eigentliche Fiihrerin. Helden mogen die Phantasie
des Knaben beschéftigen; er moge aus eigener Kraft seine Ideale daran ent-
wickeln. Fiir den heranwachsenden jungen Mann bedarf es der geschichtli-
chen Wirklichkeit in ihrer ganzen Hérte. Ich personlich glaube weniger an
die erziehliche Kraft der sogenannten Hohepunkte unserer Geschichte, als an
die der ergreifenden Darstellung von Not und Elend, Fremdherrschaft und
Zwang, unvollkommenen Ldsungen und ehrlichem Ringen mit den groBen
Lebensfragen. Unserer Geschichte fehlt es in allen Jahrhunderten nicht an
hinreilenden Stoffen. Zuletzt wird das Zeitalter der deutschen Erhebung und
der Befreiungskriege das Beste bieten; doch auch der Weltkrieg darf nicht
fehlen. Oder ist es nicht ein unvergédngliches Verméchtnis, wie unsere Ju-
gend kiampfte und starb?*’

Hier wird nicht nur — unterstrichen durch Zitate aus den Kriegsbriefen gefallener
Studenten — der Heldentod im Kampf fiir die bessere nationale Zukunft zum Vor-
bild erhoben und — neben plausiblen paddagogischen Zielen — eine gefdhrliche Ver-
herrlichung von Sekundértugenden betrieben, der Kampf nach aulen zum obersten
Staats- und Lebenszweck gemacht. Entscheidend fiir unsere Fragestellung ist hier
die unter dem massiven Eindruck von Kriegserlebnissen erfolgende didaktische
Inkompetenzerkldrung der Historie als Wissenschaft fiir die wesentlichen Zielset-
zungen des historisch-politischen Unterrichts. Brandi hat sich explizit zum Konzept
der didaktischen Eigenstiandigkeit des Geschichtsunterrichts nicht geduBert, es liegt
aber zwingend in der Linie seiner Argumentation.”” Welche Gefahren das enge
Begriffsverstindnis von Geschichtswissenschaft, die Entlassung des ,historischen
Interesses” und der ,historischen Gestaltung™ in Geschichtsschreibung und Ge-
schichtsunterricht aus der primiren Verantwortlichkeit der Geschichtswissenschaft
mit sich brachten, wird aus der zitierten Passage {iberdeutlich.”® Brandi , rettete* in
der Weimarer Zeit die alte deutsche Geschichtswissenschaft, indem er ihre politi-
sche und gesellschaftliche Verantwortung der geisteswissenschaftlichen Didaktik
iiberlie: Das Feld, in das diese vorstie3, war bereits kampflos gerdumt, die ,,Ab-
bilddidaktik*’®, wie sie noch Bernheim vertreten hatte, aufgegeben, zwar — wie wir
noch sehen werden — nicht von den Gymnasiallehrern, aber von den Universitits-
historikern.
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III. Die Rolle Brandis und des positivistischen Historismus
in der Vorgeschichte der geisteswissenschaftlichen
Geschichtsdidaktik

Nach der Untersuchung der Brandischen Begriffe von Geschichtswissenschaft,
Geschichtsschreibung, historischem Interesse und historisch-politischer Bildung
lasst sich zusammenfassend festhalten: In der Kernfrage der weitgehenden Abkop-
pelung der historisch-politischen Bildung von einer Geschichtswissenschaft, die im
Zuge der Entwicklung zum hochspezialisierten positivistischen Historismus im
engsten Sinne als objektive kritische Quellenforschung verstanden wurde, gab es
einen soliden Konsens zwischen Brandi, Nohl und Weniger. Ebenso waren sich
beide darin einig, dass die historisch-politische Bildung primér unter dem Einfluss
des Kriegs- und Volksgemeinschaftserlebnisses und des Willens zum nationalen
Wiederaufstieg zu stehen habe. Geschichtswissenschaft und Geschichtsunterricht
wurden damit prinzipiell getrennt und institutionell auf Universitdt und Schule
verteilt. Aber Brandis Rolle in der Vorgeschichte der geisteswissenschaftlichen
Didaktik bleibt ambivalent: Wichtige Differenzen wurden nicht ausgerdumt, und
nur sie erkliren letztlich Wenigers Ubergang zur Pidagogik Nohls. Es handelt sich
— abgesehen von der schwer einzuschétzenden personlichen Ausstrahlung Nohls —
im Wesentlichen um die folgenden Punkte:

1. Brandi und Nohl wie Weniger gehoren verschiedenen Wissenschafts- und ,,Er-
lebnisgenerationen® an. Brandis ,,Schliisselerlebnis blieb der Glanz des Kaiserrei-
ches, der der Historie die durch fortschreitende Differenzierung ohnehin notwendi-
ge AbstoBBung nationalpolitischer Bildungsaufgaben moglich machte. Daran ver-
mochte grundlegend auch der Weltkrieg nichts mehr zu dndern, der — zusammen
mit Kulturkritik und Jugendbewegung — zum ,,Schliisselerlebnis* Nohls und Weni-
gers wurde. Entsprechend verschieden gestalteten sich dann die Lebenspliane und
die wissenschaftlichen Schwerpunktsetzungen.

2. Die jiingere Generation sah in der neuen geisteswissenschaftlichen Pddagogik
eine bessere Chance fiir den Wiederaufstieg Deutschlands als in der traditionell
weiterlaufenden ziinftigen Historie. Fiir Brandi blieb die Gegenwart letztlich ein
Mittel zur besseren Erkenntnis der Vergangenheit,*® fiir Nohl und Weniger war die
»Erinnerung® an Vergangenes im Sinne Diltheys primér ein Instrument zur aktiven
Gestaltung von Gegenwart und Zukunft.

3. Der fiir die geisteswissenschaftliche Péddagogik zentrale Begriff des ,,Lebens*
taucht auch bei Brandi auf, aber mit charakteristisch verschobener Bedeutung:
Nohl und Weniger sahen im ,,Leben* die Sinnerfiillung per se, das der Wissen-
schaft Vorgeordnete,® Brandi ging von einem mehr dualen Verhiltnis von Wissen-
schaft und Leben aus, ,,Leben‘ erscheint bei ihm eher als pragmatischer Aufgaben-
bereich auerhalb der Wissenschaft. Demgemif konnte Brandi die Anspriiche der
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lebensphilosophisch orientierten neuen Péddagogik an die ,,objektiven Méichte®,
darunter die Geschichtswissenschaft, nicht teilen. Er war bereit, den Anspruch der
Geschichtswissenschaft auf den Geschichtsunterricht weitgehend preiszugeben. Er
war selbst piddagogisch interessiert und hatte ein deutliches Gefiihl fiir die Gesell-
schafts- und Lebensverantwortung des Wissenschaftlers.*” Aber der Weg zwischen
Geschichtswissenschaft und ,,.Leben‘ war fiir ihn eine EinbahnstraBe.®* Der Gedan-
ke, dass bis in die kritische Quellenforschung hinein Gesellschaft und Leben die
Wissenschaft beeinflussen konnten oder sollten, ist ihm nicht gekommen.* Dies
aber war einer der Kerngedanken der geisteswissenschaftlichen Padagogik.

4. Die unversehrte Rolle der tradierten Wissenschaft war Brandi schlieBlich doch
so viel wert, dass er auf ihre Bediirfnisse auch Schule und Lehrerbildung ausrichten
wollte, nicht auf der geschichtsdidaktischen Ebene, wie wir sahen, wohl aber auf
der von ihm als wichtiger eingeschitzten allgemeinpadagogischen. Den nach 1918
vordringenden, von der Reformpéddagogik mitgetragenen Versuchen, die ,,Volks-
gemeinschaft auch bildungspolitisch herzustellen, die beiden bestehenden ,,Bil-
dungsnationen® in eine zusammenzuschweiflen (Grund- und Einheitsschule, Ar-
beitsschule, Akademisierung der Lehrerbildung, Reform des héheren Schulwesens
im Sinne der Deutschkunde),® hat er bei aller Elastizitit in den Details und Formu-
lierungen prinzipiell ablehnend gegeniiberstanden. ,,Hochschulreife” verstand
Brandi ganz wortlich als kognitiv-wissensméfig und formal orientierte Vorbildung
fiir das Studium der traditionellen Universitiatswissenschaften, wobei den Sprachen
und der Mathematik wegen ihrer angeblich intensiveren formalen Bildungskraft die
groflere Bedeutung zukam — ganz im Gegensatz zur Betonung der von Brandi mehr
rezeptiv verstandenen kulturkundlichen Facher, darunter Geschichte, im Konzept
der Deutschkunde.® Hier lagen fiir Brandi die Grenzen des Volksgemeinschaftser-
lebnisses und der ,,pddagogischen Selbstbestimmung der Schule®.

Demgegeniiber wihlte die geisteswissenschaftliche Pddagogik mit ihrem dezidier-
ten Autonomieanspruch einen sozial viel breiteren Ansatz fiir die Erneuerung von
Staat und Gesellschaft durch Bildung. Volksschule, Lehrerbildung (Griindung der
Péadagogischen Akademien in PreuBlen) und Sozial- und spiter bei Weniger auch
Militarpadagogik wurden ihre wichtigsten Arbeitsfelder. Gymnasium und Univer-
sitdt, mit dem Stigma elitirer Ambitionen behaftet, gerieten in eine prinzipielle
Spannung zur Pidagogischen Reformbewegung.®’

5. Im Kampf um das Gymnasium standen Brandi, Nohl und Weniger vollends auf
verschiedenen Seiten, und die Folgen zeigten sich bis in die Lehrplangestaltung fiir
den Geschichtsunterricht. Das neuhumanistische Bildungsideal, die alte und die
Universalgeschichte haben in Brandis Vorstellungen eine ganz andere Rolle ge-
spielt als in den stdrker nationalgeschichtlich orientierten Konzepten der geistes-
wissenschaftlichen und deutschkundlichen Didaktik. In seinem Vortrag von 1918
., Uber den bildenden Wert der vaterliandischen Geschichte versuchte Brandi trotz
des nationalen Identifikationsdrucks, die alte und die Universalgeschichte neben
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der ,,vaterlindischen Geschichte* zu retten, indem er eine Funktionsteilung zwi-
schen ihnen vorschlug. Dabei kam er zu dem Schluss,

»dass die allgemeine Geschichte vom frilhen Altertum bis in die Neuzeit
hinein immer mehr zur Ideengeschichte werden muss auf weltgeschichtli-
chem Hintergrunde, von der Reformation ab dagegen zur politischen Ge-
schichte im Sinne von Machtrelationen, von wirtschaftlichen und Verkehrs-
bedingungen, von gesellschaftlichen Bewegungen und sozialen Kédmpfen,
von Wechselwirkungen innerer und duflerer Politik in Rankes Sinne ... Fiir
die politische Bildung bietet die Staatengeschichte der letzten vier Jahrhun-
derte alle Voraussetzungen zum Studium und zur Lehre. Fiir unsere geistige
Kultur dagggen bedarf es dauernd jener Versenkung in die Schitze des Al-
tertums ...

Neben ,universaler Geistesgeschichte und ,,moderner Staatengeschichte”, die
noch verhiltnisméBig wissenschaftlich rational behandelt werden konnten, war die
,vaterlandische Geschichte* ein drittes, zunehmend wichtiges Element des Ge-
schichtsunterrichts, aber doch nur eines neben anderen. Bei ihr ging es, wir sahen
es schon, um ,,Stimmungen und Werte vollig anderer Art“, wie Brandi selbst be-
merkte.* Dieser aus den spezifischen Verhiltnissen des humanistischen Gymnasi-
ums geborene Bruch im Konzept des historisch-politischen Unterrichts blieb der
nicht gymnasial orientierten geisteswissenschaftlichen und deutschkundlichen Ge-
schichtsdidaktik erspart.

Die angefiihrten Differenzen erkldren wohl hinreichend den wissenschafts-
theoretisch und -geschichtlich so bedeutsam gewordenen Ubergang Wenigers von
dem péadagogisch interessierten Historiker Brandi zu dem historisch interessierten
Pédagogen Herman Nohl. Sie machen aber auch deutlich, wie sehr Brandi selbst in
die Vorgeschichte der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik verwickelt
gewesen ist. Bevor wir uns dieser noch ndher zuwenden, soll am Beispiel Herman
Nohls die Rolle der Pddagogik in dieser Vorgeschichte untersucht werden.

Zur Forschungssituation vgl. Kap. B. Anm. 5f.
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Blochmann S. 158f. Brandi hat gemeinsam mit dem Geschichtslehrerverband ein selbsténdiges
Schulfach Politik neben dem Fach Geschichte abgelehnt.

Ebd.

Brandi: Erziehung S. 289.

Ebd. Vgl. Weniger: Neue Wege S. 29f.

Brandi: Erziehung S. 301.

Ebd. S. 302f.

Vgl. vor allem Brandi in: Vergangenheit und Gegenwart, 2. Ergdnzungsheft (1921), S. 7; Brandi:
Geschichtswissenschaft S. 32. Die Spannung zwischen rezeptiver methodischer Gestaltung des
Geschichtsunterrichts und der von ihm erwarteten aktiven politischen Handlungsorientierung gilt
fiir Weniger wie fiir Brandi.

Vgl. schon Brandi: Vaterlandische Geschichte S. 8f.; ders.: Geschichtswissenschaft S. 25f.

Zum Begriff: Herwig Blankertz: Theorien und Modelle der Didaktik. *Miinchen 1974.

Brandi: Autobiographie S. 102; Srbik (wie Anm. 24), S. 263; Weniger: Brandi S. 607.

Schulze: Nohl S. 542-564.

Zu Brandis ,,Lebensbegriff etwa Brandi: Hochschulwochen (wie Anm. 37), passim; Schnath:
Brandi S. 27, 30.

Vgl. Berges: Brandi S. 22. Das Selbstverstdndnis der Volkshochschulbewegung hat Brandi nicht
geteilt, vgl. Brandi: Hochschulwochen (wie Anm. 37), passim; Wilhelm: Theorie S. 105f.

Vgl. Erich Brandenburg in: Vergangenheit und Gegenwart 13 (1923), S. 263.

Wilhelm: Theorie S. 77ff., 90ff., 108ff.; Peter Lundgreen: Sozialgeschichte der deutschen Schule
im Uberblick, Teil I1. 1918-1980. Gottingen 1981, S. 15ff., 83ff.

Cod. Ms. Brandi Nr. 82, passim; Brandi: Denkschrift (wie Anm. 19), Brandi: Vergangenheit und
Gegenwart 15 (1925), S. 318ff.

Wilhelm: Theorie S. 166ff.

Brandi: Vaterlandische Geschichte S. 6ff. Bezeichnenderweise hat Brandi auch auf diesem spe-
ziellen Gebiet eine ,,padagogische Selbstbestimmung der Schule* anerkannt, ndmlich mit seinem
Eintreten fiir die weitere Tradierung des wissenschaftlich ldngst widerlegten neuhumanistischen
Antikebildes im Gymnasialunterricht: Karl Brandi: Mittelalterliche Weltanschauung, Humanis-
mus und nationale Bildung. Berlin 1925, S. 28f.; vgl. Brandi: Vaterldndische Geschichte S. 5ff.
Brandi: Vaterldndische Geschichte S. 8.
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Herman Nohls Bedeutung fiir unsere Untersuchung ldsst sich mehrfach begriinden.

1. Personen- und biographiegeschichtlich: Nach der Promotion 1921 bei Brandi
wird Erich Weniger Assistent Nohls und habilitiert sich bei ihm mit seinem ge-
schichtsdidaktischen Hauptwerk {iber ,,Die Grundlagen des Geschichtsunterrichts*
(1926). Ohne Nohl ist das geschichtsdidaktische Konzept Wenigers nicht vorstell-
bar.

2. Wissenschaftsgeschichtlich: Die Geschichtsdidaktik war fiir Nohl nicht nur
einfach ein Interessengebiet neben vielen anderen — diesen Eindruck konnte die
weitgehende Ausblendung der geschichtsdidaktischen Dimension aus den Arbeiten
von Piddagogen iiber Nohl hervorrufen —, vielmehr féllt bei einer vergleichenden
Analyse der geschichtsdidaktischen Vorstellungen Nohls und Wenigers auf, wie
nachhaltig Nohl das geschichtsdidaktische Denken Wenigers beeinflusst hat.

3. Wissenschaftskonzeptionell: Bei Nohl sind deutliche Umrisse einer Geschichts-
didaktik erkennbar, die sich keineswegs nur aus dem knappen Aufsatz ,,.Die Ge-
schichte in der Schule® (1924) ergeben. Aber Nohl hat kein die historisch-poli-
tische Bildung betreffendes grofes Werk vorgelegt, wie Theodor Litt — ein weiterer
bedeutender Repriasentant der geisteswissenschaftlichen Pddagogik — schon 1917
mit seinem Werk ,,Geschichte und Leben*'. Fiir die spezifische Entwicklung der
Geschichtsdidaktik zur Wissenschaftsdisziplin ist Nohl trotzdem ungleich wichti-
ger geworden als Litt. Wir werden sehen, aus welchen Griinden.

Die bisher unzureichende Erforschung der Rolle Nohls in der geschichtsdidakti-
schen Wissenschaftsgeschichte fillt besonders auf beim Vergleich mit Nohls Stel-
lung in der Wissenschaftsgeschichte der Pddagogik, die — wenn auch teilweise
kontrovers — gut aufgearbeitet ist: Nohl war schlieBlich eines der unbestrittenen
Haupter der geisteswissenschaftlichen Pddagogik, die in Deutschland das erste
Paradigma der Péadagogik als einer autonomen Universitédtsdisziplin représentiert.

In diesem Kapitel wird zunéchst ein knapper biographischer Abriss gegeben, der
vor allem die Bedeutung der Historie in Nohls Leben und Denken betont (I). So-
dann geht es um historisch gepriagte Basiskonzepte der Padagogik Nohls (II), wei-
terhin um Nohls Vorstellungen vom Verhéltnis zwischen Pddagogik und Fachwis-
senschaften, vor allem der ziinftigen Geschichtswissenschaft (III). Im vierten Schritt
wird dann auf dem so beleuchteten Hintergrund Nohls Konzept des Geschichtsun-
terrichts (IV) und schlieBlich die Bedeutung Nohls und der Pidagogik in der Vor-
geschichte der geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik, die in Weniger kul-
miniert, dargestellt (V).
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I. Gesellschaftlicher Wandel, Geisteswissenschaft und
Bildung: Ein Piddagogenleben vom Kaiserreich bis zur
Bundesrepublik®

Herman Nohl war bildungsbiirgerlicher Herkunft: Er wurde 1879 in Berlin als
Sohn des Gymnasialprofessors fiir klassische Philologie Hermann Nohl geboren —
zur Unterscheidung von seinem gleichfalls publizierenden Vater strich er spéter das
zwelite ,,n“ in seinem Vornamen, der so ein charakteristisches Schriftbild erhielt. Er
besuchte in Berlin das renommierte ,,Gymnasium zum Grauen Kloster” und an-
schlieBend, von 1898-1904, die Universitdt, da ihm der Vater wegen der zahlrei-
chen Geschwister ein auswértiges Studium nicht finanzieren konnte. Nohl lernte
— trotz der bildungsbiirgerlichen Grenzen seiner Lebenswelt — die sozialen Probleme
im Umbruch zur modernen Gesellschaft schon in seiner Jugend kennen, da Berlin
nicht nur Hauptstadt des Reiches, sondern auch eines der wichtigsten Industrialisie-
rungszentren war. Nohl studierte Germanistik (bei Erich Schmidt) und Geschichte
bei Otto Hintze und Gustav Schmoller’. Beide gehorten damals zum modernen, fiir
sozialwissenschaftliche Fragestellungen aufgeschlossenen Fliigel der deutschen
Geschichtswissenschaft bzw. der historischen Nationalokonomie. Es ist aber nun
bezeichnend fiir Nohls ganze Interessenrichtung, dass nicht Hintze und Schmoller,
sondern die Philosophen Friedrich Paulsen und vor allem Wilhelm Dilthey ihn in
besonderer, lebenspragender Weise fesselten. Paulsen und Dilthey gingen auf geis-
teswissenschaftlichem Wege an ihre Themen heran und versuchten, von der Philo-
sophie her die Pidagogik als Wissenschaft zu konzipieren.* Beide bedienten sich
dabei eines historisch-systematischen Ansatzes.

Nohl, der jahrelang bei Dilthey als Famulus diente und spéter dessen ,,Gesammelte
Schriften* mit herausgab, niherte sich also der Geschichte — anders als Brandi und
Weniger — weder im Sinne des positivistischen Historismus, der damals die Uni-
versititshistorie beherrschte, noch in dem des sozialwissenschaftlichen Historis-
mus. Seine Entscheidung fiir Dilthey hatte zur Folge, dass er als geisteswissen-
schaftlicher Philosophiehistoriker und Kunstphilosoph begann und schlieBlich auf
primér geschichtsphilosophischem und -theoretischem Wege zur Geschichtsdidak-
tik kam. In dieser Linie liegen auch seine ersten Arbeiten, so seine Dissertation bei
Dilthey iiber ,,Sokrates und die Ethik® 1904, seine Edition ,,Hegels theologische
Jugendschriften nach den Handschriften der Koniglichen Bibliothek in Berlin®
1907 und seine auf Veranlassung Diltheys in Jena (bei Rudolf Eucken) eingereich-
te Habilitationsschrift ,,Die Weltanschauungen der Malerei 1908. Nach Nohl stel-
len die Stilgegensitze in der Malerei typische Deutungen der Welt dar, die den von
Dilthey herausgearbeiteten Typen der philosophischen Systeme entsprechen.

Es sah ganz so aus, als ob Nohl im Sinne der von Dilthey betriebenen, philoso-
phisch orientierten Geistesgeschichte und Asthetik weiterarbeiten wiirde. Daran
dnderten auch seine Aufgeschlossenheit fiir die Jugendbewegung und erste pada-
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gogische Aufsitze und Veranstaltungen nichts Grundsitzliches.” Fiir Nohls spitere
geschichtsdidaktische Vorstellungen wurde in dieser Zeit bereits seine Vorlesung
,»Das historische Bewusstsein“ wichtig, die er ab 1910 in Jena und insgesamt
zehnmal in Jena und Géttingen hielt — bis 1953. Es ist die von ihm am héaufigsten
wiederholte Vorlesung.®

Nach Ausbruch des Ersten Weltkriegs wurde Nohl im Juni 1915 eingezogen und
wegen Knieschadens und Kurzsichtigkeit im Etappendienst in Flandern eingesetzt.
Dabei kam er zu zwei pragenden Erfahrungen und Einsichten.

1. Das jahrelange Erlebnis des Krieges bedeutete fiir die jugendbewegten und
nachdenklichen S6hne des Bildungsbiirgertums wie Nohl und spéter Weniger den
Zusammenbruch ihrer ganzen bisherigen Welt. Nohl war bei Kriegsbeginn 35 Jah-
re alt und als Privatdozent in noch ungefestigter akademischer Stellung. Ihm wurde
unter dem Eindruck der durch den Krieg hervorgerufenen bedrohlichen Verdnde-
rungen bald deutlich, dass es mit der fiir ihn und seinesgleichen so faszinierenden
geistig-kiinstlerischen Vorkriegswelt ein fiir alle Mal vorbei war. Die ,leiden-
schaftliche Sehnsucht nach den halkyonischen Tagen sorgloser Arbeit an dem Ge-
webe der Geschichte hat ihn — wie Erich Weniger in seinem Nekrolog berichtet’ —
zeitlebens nicht mehr verlassen. Das war nun vorbei. In einer auf Nohls bisherigem
geistes-dsthetischen Erfahrungshintergrund geradezu brutalen Weise wurde ihm im
Krieg die Ubermacht der ,,0bjektiven” Verhiltnisse und Strukturen iiber Willen,
Wiinsche und Erwartungen des einzelnen Individuums deutlich. Im Kriege erlebte
eine ganze Generation — mit unterschiedlichen Schlussfolgerungen — Weltgeschich-
te am eigenen Leibe.

2. Trotz allen — auch sehr personlich empfundenen — Schmerzes iiber die Opfer
war Nohl aber nicht gewillt, diese Uberwiltigungserfahrung einfach hinzunehmen.
Gerade die Ubermacht der anonymen Verhiltnisse und Strukturen bestiirkte ihn in
der Absicht, sein Leben und Schaffen der Verwirklichung einer besseren politi-
schen und gesellschaftlichen Ordnung zu widmen. Nohl erlebte im Kriege — und in
der Etappe besonders krass — das politische und moralische Versagen vor allem der
bisher fithrenden gesellschaftlichen Kreise — dies war geradezu ein padagogisches
Generationserlebnis, wie Ernst Lichtenstein gezeigt hat.® Er erlebte auch — viel
intensiver und breiter als in seinem bisherigen Leben — das sogenannte einfache
Volk.” Wihrend des Krieges bildete sich in ihm wie in vielen anderen das Ideal des
liberal-demokratischen Volksstaates. Aus dem Vorwort der 1919 erschienenen
,Pddagogischen und politischen Aufséitze* Nohls geht hervor, dass erst der Krieg
ihm den Zusammenhang von Piddagogik und Politik richtig deutlich gemacht hat.
Und ausdriicklich ist dort die Rede von der ,,Regeneration der schopferischen Kréf-
te eines Volkes durch die Paddagogik™ und von dem ,,engen Zusammenhang politi-

scher und pidagogischer Fragen*."
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Das Vorwort ist unterzeichnet mit dem Datum des deutschen Zusammenbruchs:
»Antwerpen, 9. November 1918“. Es endet mit den lebensprogrammatischen Sat-
zen:
,»Ich mochte mir mit diesem Biichlein einen ersten Grund legen fiir die Ta-
tigkeit, an die ich nach meiner Riickkehr in das Leben meine besten Krifte
wenden mochte, die padagogische Arbeit. Es gibt kein anderes Hilfsmittel

fiir das Ungliick unseres Volkes als die neue Erzichung seiner Jugend zu
froher, tapferer, schopferischer Leistung®."

Nohls Kriegserlebnis war untypisch fiir das national gesinnte Bildungsbiirgertum.
Die grauenhafte Sinnlosigkeit des Krieges — ,,welche Zukunft unseres Volkes
rechtfertigt diese Opfer? —, die permanente Uberforderung der moralischen Kraft
des einzelnen, all das stand Nohl wihrend seines Etappendienstes viel deutlicher
vor Augen als der groBen Mehrzahl der national-biirgerlich gesinnten Frontkdmp-
fer. Damals konzipierte er eine auf die Beseitigung der stindischen und der Klas-
sengegensitze abzielende Militir-, Arbeiter- und Sozialpidagogik'®, womit auch
zentrale Fragen der historisch-politischen Bildung allgemein und des Geschichts-
unterrichts insbesondere angesprochen waren. Den sozialistisch-antikapitalisti-
schen Zielen der Revolution von 1918/19 stand Nohl aufgeschlossener gegeniiber
als das Gros des Bildungsbiirgertums. Gelegentlich wurde er in Géttingen sogar als
der ,rote Nohl* bezeichnet'*, was zwar iibertrieben, aber doch fiir ihn charakteris-
tisch war.

Nach dem Krieg widmete Nohl sich — zunéchst in Jena, dann auch in Géttingen —
der Volkshochschulbewegung. Er folgte dem Konzept des Hohenrodter Bundes'?,
einer lockeren Vereinigung von engagierten Erwachsenenbildnern, die sich regel-
méBig in Hohenrodt im Schwarzwald trafen und zu denen auch Erich Weniger
stieB3. ,,Volk-bildung durch Volksbildung* hie dort die Devise. Nohl sammelte
wertvolle Erfahrungen vor allem in der Bildungsarbeit mit der hochqualifizierten
Arbeiterschaft der Zeiss-Werke in Jena. Aber bereits im Sommer 1919 wurde er
zum Extraordinarius fiir ,,praktische Philosophie mit besonderer Beriicksichtigung
der Pddagogik* an der Universitit Gottingen ernannt und damit zum ,,Kathederpé-
dagogen®, nachdem ihn zeitweise die Alternative praktischer Pddagogik in der
Erwachsenenbildung gefesselt hatte. 1922 erhielt Nohl das neugeschaffene Gottin-
ger Ordinariat fiir Pidagogik, das erste in PreuBen.

Der Ausbau der Padagogik zur Universitétsdisziplin in den Anfangsjahren der
Weimarer Republik und die Errichtung der ersten Pddagogischen Akademien in
Preuflen ab 1926 erfolgten in ziigigem Tempo. Die neue geisteswissenschaftliche
Péadagogik zdhlte zu den Gewinnern im verbreiteten Krisengefiihl nach Niederlage
und Revolution, weil sie Orientierung bot. Der Bedarf auch an piddagogisch-
geisteswissenschaftlicher ,,Besinnung* und Zusammenschau der unterschiedlichen
Kultur- und Gesellschaftsphdnomene, die sich oft widersprachen und bekdmpften,
war gewaltig."”
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Die geisteswissenschaftlichen Piddagogen begriffen, wenn auch in unterschiedlicher
Intensitét, dass die liberal-demokratische Weimarer Republik ihnen Chancen bot,
von denen sie im Kaiserreich mit seinen festen, iiberholten Strukturen auch im
Wissenschafts- und Bildungssektor kaum zu trdumen gewagt hétten. Bei Nohl und
Weniger mit ihrer Parteinahme fiir Volksstaat, Volksgemeinschaft und Volksbil-
dung gilt das erst recht. Die geisteswissenschaftliche Padagogik zéhlte zweifellos
zu den Bliiten der erst heute in ihrer vollen Tragweite erkannten Kultur der Weima-
rer Republik und bildet mithin einen wichtigen Aspekt der ,,Republik der Auflen-
seiter.'® Der Untergang der Republik stiirzte nicht zuféllig die meisten ihrer Ver-
treter erneut in Krisen der geistigen und materiellen Existenz, wie sie sie schon in
Krieg, Niederlage und Revolution 1914-19 erlebt hatten. Diese Parteinahme fiir die
Republik darf man nicht auBer Acht lassen, wenn man den spezifischen politischen
Charakter der geisteswissenschaftlichen Padagogik und die Eigenart der aus ihr
hervorgehenden geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik verstehen will.

Vor allem die Theoreme von der ,,Widerspriichlichkeit”, der Heterogenitét und
,@Geschichtlichkeit des Lebens™ (und der Gesellschaft), von der ,,Kulturkrise®, der
»Padagogischen und Deutschen Bewegung® und der ,,Autonomie der Padagogik*
sind in ihrer Bedeutung fiir die Pddagogik und Didaktik Nohls und Wenigers nur
dann zu begreifen, wenn man sich die gesellschaftlichen, politischen und kulturell-
geistigen Verhiltnisse in Deutschland wihrend der ersten Jahre der Weimarer Re-
publik vor Augen fiihrt. Die offenbare Gesellschaftskrise erschien den Protagonis-
ten der Geisteswissenschaften vor allem als ,,Kulturkrise®. Gegen eine ,,Kulturkrise*
lieB sich aber pddagogisch etwas unternehmen, es kam nur darauf an, die schon tief
in die Vorkriegszeit zuriickreichenden, ganz unterschiedlichen Ansitze fiir pada-
gogische Reformen in eine geisteswissenschaftliche Synthese und damit in einen
sinnvollen Gesamtzusammenhang einzuordnen, der dann — historisch-systematisch
verortet — gezielt weiter gefordert werden konnte. Herman Nohl leistete dies — nach
verschiedenen vorausgehenden Anldufen — in seinem Buch ,,Die Piddagogische
Bewegung in Deutschland und ihre Theorie® (1930/35). Die Selbstkldrung und
Nutzbarmachung dieser Bewegung fiir einen geistig-kulturellen Umbau der ganzen
instabil gewordenen Gesellschaft zu ,,Volksgemeinschaft™ und ,,Volksstaat™ suchte
er durch Riickgriff auf das geschichtliche Paradigma der ,,Deutschen Bewegung*
und die Operationalisierung des Konzepts von der ,,Autonomie der Pddagogik* in
den verschiedenen gesellschaftlichen Bereichen voranzubringen. Davon wird im
Einzelnen noch zu reden sein.

Die Pidagogik als neue autonome Hochschuldisziplin — Nohl konnte dafiir auf
Konzepte der idealistischen Philosophie (Herbart, Schleiermacher) aus der Zeit der
,Deutschen Bewegung® zuriickgreifen — prisentierte sich in den Weimarer Jahren
in eindrucksvollen Resultaten. Von den zahlreichen piddagogischen Projekten aus
der Kriegszeit vermochte Nohl zwar nur die Sozialpddagogik kriftig auszubauen,
wihrend Arbeiter- und Militirpadagogik liegenblieben.!” Aber bereits seit Herbst
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1925 erschien als Flaggschiff der neuen Padagogik die Zeitschrift ,,Die Erziechung.
Monatsschrift fiir den Zusammenhang von Kultur und Erziehung in Wissenschaft
und Leben®, herausgegeben von Nohl und den iibrigen Reprédsentanten der geis-
teswissenschaftlichen Pddagogik: Aloys Fischer, Wilhelm Flitner, Theodor Litt und
Eduard Spranger. Seit 1926 wurden in Preuflen die ,,Pddagogischen Akademien*
fiir die Ausbildung der Volksschullehrer gegriindet — und hier vermochten die Re-
prasentanten der geisteswissenschaftlichen Pddagogik ihre Vorstellungen in ganz
anderem Malle durchzusetzen als an den Universititen. Seit 1926 erschienen die
,Gottinger Studien zur Padagogik®, in denen die Dissertationen der Schiiler Nohls
publiziert wurden. 1928-33 kam — unter der Leitung Nohls und seines Freundes
Ludwig Pallat — das ,,Handbuch der Padagogik® heraus, die erste Zwischenbilanz
der geisteswissenschaftlichen Padagogik.

In die zwanziger Jahre féllt auch Nohls direkte Beschéftigung mit Fragen des Ge-
schichtsunterrichts. Im Wintersemester 1922/23 hielt er ein Seminar tber ,,Die
Geschichte in der Schule®.'® Nohl fasste die Ergebnisse dieses Seminars in einem
Vortrag vor der Gottinger Padagogischen Gesellschaft zusammen und ver6ffent-
lichte sie in dieser Form 1924 im ,,Pddagogischen Zentralblatt“, das von seinem
Freund Ludwig Pallat herausgegeben wurde. Wie wichtig ihm dieser Aufsatz war,
geht daraus hervor, dass er ihn sowohl 1926 in seine Aufsatzsammlung ,,Zur deut-
schen Bildung* als auch 1949 in den Sammelband ,,Paddagogik aus dreiflig Jahren*
erneut aufnahm. Der Geschichtsunterricht zéhlte neben dem Deutsch-, Philosophie-
und Kunstunterricht zu den Fachern, von denen sich Nohl eine schulfachliche Um-
setzung der von ihm gleichzeitig entwickelten geisteswissenschaftlichen Allge-
meindidaktik am ehesten versprach — nicht umsonst {iberlie er ihn gerade seinem
bevorzugten Schiiler Erich Weniger zur griindlichen Analyse.

Mitten in den erfolgreichen Aufbruch der geisteswissenschaftlichen Padagogik hin-
ein trafen die Weltwirtschaftskrise, deren finanzielle Folgen schon 1932 zur
SchlieBung mehrerer Pidagogischer Akademien fiihrten, und die ,,Machtergrei-
fung®“ des Nationalsozialismus. Nach anfanglichem Optimismus iiber Kooperati-
onsmoglichkeiten zwischen nationalsozialistischer und padagogischer Bewegung
musste Nohl bald die Unmdglichkeit einer Zusammenarbeit einsehen: Die meisten
seiner Schiiler verloren ihre Amter, sein eigener Lehrstuhl wurde 1937 aufgehoben,
die Péadagogischen Akademien wurden in nationalsozialistisch indoktrinierte
,»Hochschulen fiir Lehrerbildung* umgewamdelt.19 Es ist von heute her leicht, den
geisteswissenschaftlichen Pddagogen mangelnde Entschiedenheit in der Auseinan-
dersetzung mit dem Nationalsozialismus vorzuwerfen. Davon wird noch genauer
zu sprechen sein. Hier sei nur darauf hingewiesen, dass die Distanz der geisteswis-
senschaftlichen Pddagogik zum Nationalsozialismus entschieden grofler gewesen
ist, als dies beim Durchschnitt der deutschen Wissenschaft der Fall war, und dass
es wegen formaler Parallelen zwischen ihr und der nationalsozialistischen Ideolo-
gie (z. B. Volksgemeinschaftsdenken und Jugendbewegung) tatsichlich eine Zeit
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lang so erscheinen konnte, als ob zwischen ihr und dem Nationalsozialismus eine
begrenzte Kooperation moglich sei. Die Demokratie war fiir die damalige Mehrheit
des deutschen Volkes 1933 — nach 14 Krisenjahren der Republik — noch keines-
wegs der unbedingt zu verteidigende oberste Wert, als der sie heute nach tiber
sechzigjahrigem Erfolg in Deutschland erscheint.

Subjektiv hatte die geisteswissenschaftliche Padagogengeneration, schon weil sie
seit 1933 entmachtet worden war, nach 1945 ein reines Gewissen und glaubte, im
Wesentlichen dort weitermachen zu konnen, wo man 1933 aufgehort hatte. Thr
erschien der Nationalsozialismus eher als ein ,,Betriebsunfall“ der deutschen Ge-
schichte, dessen Zustandekommen man trotz besten Willens nicht hatte verhindern
konnen. Nur unter dem unmittelbaren Eindruck des totalen Zusammenbruchs von
1945 warf Nohl einmal die zentrale Frage auf: ,,Wie war es liberhaupt moglich,
dass es so weit bei uns kommen konnte? und gab sehr selbstkritisch die Antwort,
,,dass der Nationalsozialismus mit seinen Methoden doch nur eine letzte entsetzli-
che Folge einer langeren geschichtlichen Entwicklung ist, in der wir alle mehr oder
minder mitgemacht haben, ohne zu ahnen, wohin der Weg fiihrte*.?* Diese wichti-
ge Erkenntnis hat Nohl aber spéter nicht ausgebaut, sondern vielmehr durch die
Konstruktion einer neben der ,,Deutschen Bewegung® gleichsam als Negativfolie
mitlaufenden ,,Reaktions“bewegung entschirft.”’ Die schnelle Konsolidierung der
Bundesrepublik wéhrend der Jahre des ,,Kalten Krieges* und des ,,Wirtschafts-
wunders* lieB den Zusammenbruch von 1945 bald in einem anderen Licht erschei-
nen.”* So wurde nicht nur eine historisch-politische Fehlentwicklung teilweise ver-
kannt, sondern auch die nachtrégliche geistige Aufarbeitung behindert.

Nach Kriegsende 1945 kehrte Nohl — damals schon {iber 65 Jahre alt — auf seinen
Gottinger Lehrstuhl zuriick. Die schnelle Wiedererdffnung der Universitét und die
Griindung der Padagogischen Hochschule Gottingen unter Leitung Erich Wenigers
gehen wesentlich auf seinen Einfluss zuriick. Im Oktober 1945 griindete er — als
seinen wichtigsten Beitrag zum geistig-sittlichen Wiederaufbau — die Zeitschrift
»Die Sammlung®, die er zusammen mit Otto Friedrich Bollnow, Wilhelm Flitner
und Erich Weniger herausgab. In den beiden ersten Nachkriegsjahrzehnten erlebte
die geisteswissenschaftliche Paddagogik, anscheinend vo6llig unkompromittiert
durch den Nationalsozialismus, ihre grofite Wirkung. Auf dem Hohepunkt ihres
Einflusses starb Nohl, fast 81-jdhrig, am 27. September 1960 in Gottingen.

103



II.  Historisch gepriigte Basiskonzepte der Allgemeinpidagogik
Nohls: ,,Kulturkrise®, ,,Piddagogische Bewegung®, ,,Deutsche
Bewegung“ und ,,Geschichtlichkeit des Lebens*

Nohls gesamte, erst in der Weimarer Zeit entfaltete Pddagogik ist, weit {iber seine
Darlegungen zum Geschichtsunterricht hinaus, in einer spezifischen Weise histo-
risch geprigt. Dies erklirt sich aus seiner Verankerung im lebensphilosophisch-
geisteswissenschaftlichen Historismus seines Lehrers Dilthey. Ausgangspunkt aller
pidagogisch-historischen Uberlegungen Nohls ist die Krise der deutschen Nation
und Gesellschaft im Hochindustrialisierungszeitalter und im Ersten Weltkrieg, eine
Krise, die durch Zusammenbruch und Revolution 1918/19 eine fiir jeden sichtbare
Zuspitzung erfahren hatte. Nohl deutete diese Krise bezeichnenderweise als ,,Kul-
turkrise“.”® Er fiihlte sich durch sie gedringt, Pidagoge zu werden.

1  Gesellschaftskrise als ,,Kulturkrise*

Die als ,,Kulturkrise® interpretierte Gesellschaftskrise erreichte nach Nohl in den
Vorkriegsjahrzehnten vor 1914 ihren Hohepunkt.” Nohl hat sich mehrfach mit ihr
beschiftigt, so in seinen ,,Sozialpddagogischen Schriften* und in seiner ,,Geschichte
der Padagogischen Bewegung in Deutschland. Aber ihr komplexes Ursachenspek-
trum ist von ihm nie in einer systematischen gesellschaftswissenschaftlichen Ana-
lyse aufgearbeitet worden etwa nach dem Vorbild seiner Berliner Lehrer Schmoller
und Hintze. Hauptfolge daraus war eine Uberschitzung der geisteswissenschaftli-
chen und weltanschaulichen und eine Unterschétzung der sozialokonomischen, nur
sozialwissenschaftlich zu erfassenden Ursachen und Aspekte der Krise, wie dies
eben auch in der Verwendung des Terminus ,,Kulturkrise statt ,,Gesellschaftskri-
se* manifest wird. Dass dies auch schon zur Zeit Nohls in der Paddagogik nicht so
sein musste, lehrt das Beispiel Siegfried Bernfelds (1892-1953).%

Erkennbar als Ursachenkomplexe der modernen ,,Kulturkrise* sind in der Darstel-
lung Nohls

o die politischen Umwilzungen infolge der Franzdsischen Revolution mit ihren
Konsequenzen fiir das deutsche Geistesleben vor allem in den Jahren 1807-1848

e die 6konomischen Umwilzungen infolge der von England her iibergreifenden
Industriellen Revolution

e die Ermattung der von Nohl so genannten ,,Deutschen Bewegung® im Verlaufe
des 19. Jahrhunderts als der spezifisch deutschen Antwort auf Aufklarung und
Revolution.*

Die ersten beiden Ursachenkomplexe hat Nohl bezeichnenderweise immer nur
unter der Perspektive des dritten erfasst. Sein grundlegendes Buch iiber ,,Die Pada-
gogische Bewegung in Deutschland und ihre Theorie* beginnt nicht mit einer Be-
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standsaufnahme und Analyse der technischen, 6konomischen und politischen Ver-
dnderungen, um dann zu den sozialen Folgen und den sozialpolitischen und péada-
gogischen Reaktionen iiberzugehen, sondern es fingt bezeichnenderweise gleich
mit den sozialpolitischen Reaktionen an, um in deren Rahmen dann die ,,Pddagogi-
sche Bewegung® einzuordnen. Nohl konnte diesen Einsatz seiner Darstellung mit
seinem lebensphilosophischen Axiom vom ,,Selbstwert des Subjekts” gegeniiber
den — im Verlaufe des 19. Jahrhunderts gewaltig an Einfluss gewinnenden — ,,0b-
jektiven Méachten* Staat, Industrie und Wissenschaft begriinden. Andererseits ver-
fiihrte ihn dieses Axiom im Konnex eines geisteswissenschaftlichen Wissenschafts-
paradigmas dazu, bei der Rekonstruktion und der Vermittlung von Geschichte vor
allem auf die subjektiven Willensfaktoren abzuheben. Dabei gerieten die gesell-
schaftlichen Strukturen, die objektiven Rahmenbedingungen subjektiver Hand-
lungsspielrdume leicht aus dem Blick — trotz ihrer prinzipiellen und dialektisch
begriindeten Anerkennung durch Nohl.

Nohl ging aus von einem ,,allgemeinen Zusammenhang der kulturellen Bewegun-
gen® im 19. Jahrhundert, in den er so unterschiedliche Phinomene wie den Sozia-
lismus, die Innere Mission, die Frauenbewegung, die sozialpolitische Bewegung
der Kathedersozialisten, die nationale Bewegung einordnete — alle mit eigener pé-
dagogischer Konsequenz und ohne Gewichtung in dieser doch recht unterschiedli-
chen Addition. Wie er sich dann innerhalb dieses verengten kulturkritischen Kon-
zepts die Konfrontation von Subjekt und gesellschaftlicher Realitdt dachte, geht
aus seiner Feststellung hervor, ,,dass derartige Bewegungen nicht unmittelbar frei
aus der Fiille eines Ideals utopisch herausbrechen, sondern sich einer Not gegen-
iiber sammeln. Die Ziige dieser Not in ihrer grausamen konkreten Gestalt bedingen
die Reaktion des Lebens, und jede einzelne ideale Wendung in ihr ist gerichtet
gegen eine ganz bestimmte reale Schwierigkeit“.?’ In solch subjektzentrierter Per-
spektive spiegelt sich Nohls personliche Erfahrung von Krieg, Niederlage und Re-
volution, in ihr zeigt sich aber auch die Tendenz zur idealistischen Uberschitzung
der Moglichkeiten des einzelnen Individuums.

Nohls Konzept der ,,Kulturkrise* hat seine Auffassung der neueren deutschen Ge-
schichte ganz maligeblich gepragt. Fiir das 19. Jahrhundert schreibt er dem Zerfall
des Humanitétsideals und der daraus folgenden Krise der geistigen Kultur des Biir-
gertums und seines liberalen Bildungsgedankens eine ausschlaggebende Rolle zu,
wihrend der politische und vor allem der soziodkonomische Strukturwandel im
Zeitalter der Reichseinigung und der Industrialisierung auftillig zuriicktreten. ,,In
der Ethik unseres Idealismus wie in der Tendenz der historischen Schule lag eine
Richtung auf die Verherrlichung der objektiven sittlichen Welt und eine Bereit-
schaft, das Subjekt zugunsten der objektiven Méachte und ihrer Selbstentwicklung
zu vergessen.* Zudem habe das Humanitétsideal ,,Realitéten stirkster Art™ drauflen
gelassen, ,,von denen nun der Gegenschlag kam*: Pietismus und christliche Ortho-
doxie, positivistische Naturwissenschaften und ,,schlieflich auch die ,,wirtschaft-
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liche Welt«.?® Reihenfolge und Gewichtung sind aufschlussreich. ,,Es ist eine der
merkwiirdigsten Erfahrungen®, die Nohl aber nun mit seinem Konzept der Kultur-
kritik bezeichnenderweise nicht mehr plausibel zu erkliren vermochte, ,,wie schnell
der groBe Begriff der Humanitit fiir die ndchste Generation schon seinen Wert
verliert”. Gleichzeitig sei sichtbar geworden, ,,dass die humanistische Bildung auch
die Einheit von Volksschule und héherer Schule nicht zustande gebracht™ habe, ,,so
dass der Riss zwischen Gebildeten und Ungebildeten stirker klaffte als je, ja jetzt
eigentlich den Klassenunterschied ausmachte*® — eine fiir Nohls kulturkritisches
Konzept hochst charakteristische Umkehrung der realen gesellschaftlichen Wir-
kungszusammenhénge.

Bei dieser doch sehr einseitigen Sicht des historischen Wandels in Deutschland war
es nur konsequent, wenn Nohl sich mit der im letzten Jahrhundertdrittel aufbre-
chenden Kulturkritik (er nennt Rudolf Hildebrand, Friedrich Nietzsche, Paul de
Lagarde, den ,Rembrandt-Deutschen Julius Langbehn, Rudolf Eucken, Georg
Simmel) grundsétzlich identifizierte:
»Die Sicherheit der Zeit war im Innersten erschiittert, und die Bildung gab in
ihren geistvollsten Vertretern zu, dass sie durch die Mechanisierung, Spezia-
lisierung und Historisierung seelenlos geworden sei, zersplittert, antiquiert
und ohne eigenes Ideal, das eine Kultur zusammenhilt und die atomisierten
Interessen der Menschen bindet. In diesen Schriften der Philosophen steckte
aber zugleich eine neue padagogische Energie, die wieder auf den Menschen
gerichtet war statt auf die Objektivitdten der Wissenschaft oder des Staats
oder der Technik, und eine neue padagogische Theorie, die der grofen Tra-
dition vergangener Formen wieder das Selbstleben gegeniiberstellte und zu-
gleich doch die Abhingigkeit aller Individualbildung von der Kulturform des
ganzen Volkes erkannte.*

Von daher war es schliissig, die neue Universititswissenschaft mehr als philoso-
phische Kulturpddagogik, weniger als konkrete Schul- oder Erwachsenenpadago-
gik zu konzipieren und die ,,Pddagogische Bewegung™ (vor allem Jugend- und
Volkshochschulbewegung) als Antwort auf die Note der Zeit gleichberechtigt ne-
ben den Sozialismus, die christliche Sozialbewegung und die Frauenbewegung zu
stellen. Welche Uberschitzung der spezifisch padagogischen Moglichkeiten auf
dem Hintergrund der damaligen gesamtgesellschaftlichen Rahmenbedingungen mit
dieser Sicht der Dinge verbunden war, wird deutlich an Nohls Auseinandersetzung
mit dem Nationalsozialismus.’'

Als Nohl sich — wie schon erwédhnt — 1946 mit den Ursachen der ,,deutschen Kata-
strophe beschéftigte, blendete er wiederum die soziodkonomischen Ursachen
weitgehend aus und konzentrierte sich ganz auf die geistesgeschichtlichen. Und so
sprach er vor allem von der ,,falschen Idealbildung ..., die wir uns angewohnt hat-
ten, und ihren sittlichen Konsequenzen, deren Extrem der Nationalsozialismus
dann brachte®. Im Rahmen einer generellen Schuldzuweisung an die ,,objektiven
Maichte™ kam Nohl nun zu Einsichten, die ihm vorher weniger zentral gewesen
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waren. Aus der Perspektive von 1946 sah er deutlich den Zusammenhang zwischen
den ,,objektiven Michten* und ihren kulturkritischen Bekdmpfern am Ende des
19. Jahrhunderts, ein Zusammenhang, der vor allem durch den ,,v6llig liberspann-
ten Sinn der Nationalitit™ hergestellt wurde, woriiber die Humanitit der Verach-
tung anheimgefallen sei.
,und wer hat sich nicht alles daran beteiligt: die nationale Bewegung seit
Fichte bis Lagarde, der Machtstaat seit Hegel und Bismarck, die Konfessio-
nen, das Historische Bewusstsein, die Naturwissenschaften seit Darwin,
Fr. Nietzsche und seine Mitldufer. In der Aufklarung dagegen wie bei unse-
ren Klassikern war Humanitit das groBe Losungswort gewesen...“ Ziel miis-
se nunmehr sein ein ,hoheres” Nationalbewusstsein auf der Basis ,,echter
Menschlichkeit, nicht im Gegensatz zu ihr.**

Neben der Uberspannung des Nationalismus sah Nohl in der Uberbetonung der
staatsorientierten ,,Pflichtethik bei den Deutschen” und in dem ,,falschen Begriff
von Heldentum* wichtige Ursachen fiir den Erfolg des Nationalsozialismus.> Ins-
gesamt aber wurde mit solchen Relativierungen auch der eigenen Position vor 1933
der Boden des kulturkritischen Konzepts nicht verlassen. Die gesamtgesellschaftli-
chen Voraussetzungen des Nationalsozialismus kamen nicht in den Blick, sie hit-
ten die — mehr oder weniger — unbewusste Affinitit oder zumindest die Verwert-
barkeit kulturkritischer Gedankengénge fiir einige Ideologeme des Nationalsozia-
lismus viel deutlicher gemacht.**

Die geisteswissenschaftliche Pddagogik fiihlte sich auch in ihrer kulturkritischen
Fundierung durch den Nationalsozialismus nicht pervertiert, sondern von ihm
missbraucht und verfolgt. Daraus resultierte 1945 ihr gutes Gewissen, mit dem sie
sich damals auch durchzusetzen vermochte. Die tieferliegenden Ursachen des Na-
tionalsozialismus und seine ideologischen Verbindungslinien zur Kulturkritik wur-
den dabei freilich nicht deutlich.”® Es hiingt dies wohl damit zusammen, dass Her-
man Nohl sich einer — so der Bielefelder Erziehungswissenschaftler Theodor
Schulze — ,,folgenreichen wissenschaftlichen Selbstbeschrankung unterzogen® hat:

,»Obschon Herman Nohl vielseitig gebildet und interessiert war, hat er ent-
scheidende theoretische Positionen seiner Zeit ignoriert oder doch nur ober-
flichlich und eher abwehrend zur Kenntnis genommen. Das gilt besonders
fiir Karl Marx®, Sigmund Freud, Max Weber und Edmund Husserl. Dass er
Karl Marx und Sigmund Freud nur halbherzig und widerstrebend zur Kennt-
nis nahm, ist nach seiner Herkunft nicht verwunderlich. Aber die Auseinan-
dersetzung mit Max Weber und Edmund Husserl hétte, wie wir heute wis-
sen, die geisteswissenschaftliche Pddagogik in ihren Intentionen nur verstar-
ken und weiterfiihren kénnen.*’
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2 ,Deutsche Bewegung® und ,,Piddagogische Bewegung“ als Konzepte fiir
die Uberwindung der ,,Kulturkrise*

Nohl ging nach 1918 von der geisteswissenschaftlich inspirierten Pramisse aus,
dass die durch Niederlage und Revolution uniibersehbar gewordene ,,Kulturkrise*
nur durch ein neues deutsches Kultur- und Bildungsideal iiberwunden werden
konne. Damit riickte fiir ihn die Pddagogik in eine entscheidende Position neben
der Politik: Kein Volk kénne zum Leben auf ,,das Mark eines geistigen Gehaltes®
verzichten.

»Solchen Gehalt vertreten ihm zunéchst seine geschichtlichen Helden, ...
vertreten ihm seine Erinnerungen und der ganze Besitz seines objektiven
geistigen Daseins, Sprache und Mythologie, Religion, Dichtung und Kunst,
Sitte, Recht und Wissenschaft. Aber diese Verbindung nach riickwérts reicht
allein nicht aus, schon weil dieses historische Dasein ja auch mit allen seinen
Gegensitzen beladen ist, sondern es braucht auch nach vorwirts ein einheit-
liches Ideal, das dieses historische Dasein konzentriert ... Man kann diese
Einheit des hoheren Lebens, die das Wesen eines Volks ausmacht, auch sei-
nen Glauben nennen, ohne ihn verwest ein Volk, mit ihm gelingt ihm das
Schwerste. Es hdngt heute alles daran, dass unser Volk in seiner nationalen
Not 3sgich in solchem Bewusstsein der Einheit seines hoheren Lebens fin-
det.*

Es ist hier nicht mdglich, in diesen Ausfiihrungen das Ineinander von geschichtli-
chem Erleben und Erfahren bei Nohl und einer geisteswissenschaftlichen Lebens-
und Strukturphilosophie Diltheyscher Provenienz detailliert nachzuweisen. Deut-
lich ist, dass die historische Erfahrung von Niederlage und Revolution und das
geisteswissenschaftliche Konzept Diltheys von Nohl so miteinander verkniipft wer-
den, dass fiir die notwendige Umgestaltung Deutschlands nach 1918 der geistes-
wissenschaftlichen Padagogik die Funktion eines Leitfaktors im gesellschaftlichen
und politischen Wandel zukommt. Eine kulturphilosophisch angelegte Bildung soll
die konfligierenden Traditionen des deutschen Geistes in einer mitreienden Zu-
kunftsaufgabe fiir alle zusammenfassen. Dies ist der Hauptzweck von Nohls Kon-
zepten der ,,Deutschen‘ und der ,,Pddagogischen Bewegung*.

Angesichts der politischen und geistigen Zerrissenheit des deutschen Volkes — so
Nohl weiter — sei es nicht gelungen, ,,die einheitliche nationale Substanz und Form
einer deutschen Bildung zu schaffen®, und es bleibe die groe Frage: ,,Gibt es kei-
nen festen Boden geistigen Lebens, auf dem wir uns alle zuhause wissen? Das ist
die Schicksalsfrage an unsere deutsche Pddagogik, und man begreift, wie hier die
Pédagogik auf das engste verwoben ist mit dem Schicksal unserer Nationalitit
iiberhaupt, die deutsche Bildung mit dem deutschen Wesen.**’

Die ,,Deutsche Bewegung* bot fir Nohl den ,,festen Boden geistigen Lebens, auf
dem wir uns alle zuhause wissen®. In diesem Konzept wurde die Piddagogik — im
Gegensatz zum Herbartianismus des 19. Jahrhunderts und weit iiber methodische
Systematik und rein schulische Belange hinaus™ — zu einer lebensphilosophisch
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und geistesgeschichtlich operierenden Kulturwissenschaft mit unmittelbarem Hand-
lungswillen in der Gegenwartskrise. Den Handlungswillen suchte Nohl dadurch zu
motivieren, dass er die ,,Deutsche Bewegung® nicht auf die klassische Zeit von
1770-1830 beschrinkte, sondern die ,,Pddagogische Bewegung* seit der Jahrhun-
dertwende als eine Neuaufnahme ihrer Intentionen interpretierte. Das schon bei
Dilthey angelegte und auch von anderen padagogischen und historischen Schiilern
Diltheys aufgegriffene Konzept der ,,Deutschen Bewegung* wurde bei Nohl in
einer spezifischen, gegenwartsbezogenen Weise umgestaltet. Es préigte nicht nur
Nohls allgemeines Geschichts- und Weltbild, sondern — gleichsam interdisziplinir —
auch sein Konzept der Pddagogik und der Historie und schlieBlich seine daraus
hervorgehenden geschichtsdidaktischen Vorstellungen.

Die Konjunktur des Konzepts der ,,Deutschen Bewegung* nach dem Ersten Welt-
krieg — weit {iber Nohl hinaus — ist zu sehen im Zusammenhang mit der tiefen Ver-
unsicherung der deutschen nationalen Identitdt nach 1918 und auf dem Hintergrund
des auch damals rasch weiter fortschreitenden sozialokonomischen Wandels zur
Industriegesellschaft. Beide drohten die vom konservativ-liberalen Bildungsbiirger-
tum favorisierte Vorstellung nationaler Eigenart im Sinne der iiberkommenen
Volksgeistlehre aufzuldsen zugunsten einer kapitalistischen oder sozialistischen
Weltzivilisation, wie sie sich seit 1917 nachdriicklich ankiindigten. Diese Gefahr
erschien seit Niederlage und Revolution 1918/19 als besonders grof3. Das Konzept
der ,,Deutschen Bewegung™ — von Nohl schon vor dem Ersten Weltkrieg ins Auge
gefasst —*' reprisentiert eine besondere geisteswissenschaftliche Variante der
»ldeologie des deutschen Weges®, in der die ,,Jdeen von 1914 eine grofere Rolle
spielten als die ,,Lehren”, die aus Niederlage und Revolution zu ziehen waren.*
Nohl gehort in diesen ideologiegeschichtlichen Zusammenhang — unbeschadet der
Tatsache, dass die geisteswissenschaftliche Pddagogik insgesamt der Weimarer
Republik positiver gegeniibergestanden hat als die meisten traditionellen Universi-
tatswissenschaften, wie z. B. die Historie.

Nohl verstand unter der ,,Deutschen Bewegung*

Ljene groﬁe geistige Revolution, die etwa 1770 mit dem Sturm und Drang
einsetzt,” seiner Besinnung auf deutsche Art und Kunst, und dem endgiilti-
gen Durchbruch deutscher Innerlichkeit, die sich sammelt in unserer klassi-
schen Epoche, die dann einen zweiten Sto} in der Romantik* tut, in der
Entdeckung der groBen nationalen Objektivititen, und die zum dritten Mal
nach einer Epoche der Stagnation und Entfremdung nach 1870 hervorbricht
angesichts des Widerspruchs der duBlerlich gewonnenen nationalen Einheit
zu der deutschen geistigen Form in der kulturkritischen Gesinnung von
Lagarde, Nietzsche, dem Rembrandtdeutschen, und Rudolf Hildebrandt, der
auch in der Neubegriindung der Geisteswissenschaften und einer Philosophie
des Lebens durch Wilhelm Dilthey, in dem Riickgang der Philosophie auf
die deutschen idealistischen Systeme, in der Revolution der Kunst wie in den
groflen Reformbewegungen, die sich vor allem in der Piddagogik geltend ma-
chen und in den elementaren Erscheinungen der Jugendbewegung, der Volks-
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hochschulbeweégung eine neue deutsche Humanitit und eine neue Volkskul-
tur forderten®.

Uniibersehbar eng ist hier der Zusammenhang zwischen Deutscher und Pidagogi-

scher Bewegung formuliert.** Und Nohl macht diesen fiir ihn zentralen Zusam-

menhang noch deutlicher:
,»Es kommt darauf an, in dem dreifachen Impuls dieser Bewegung ein ein-
heitliches Ganzes zu sehen in dem damals in der stiirmischen Entwicklung
von knapp 50 Jahren das Zusammenwirken von Dichtern, Philosophen,
Staatsmannern und Pddagogen ein groBartiges Leben herauffiihrte, das tiber
allen seinen Trennungen die Einheit und geistige Selbstindigkeit unseres
Volkes schuf und an das unsere neue Entwicklung seit der Kulturkrise sich
bloB anzuschlieBen hat ... Wir sind damals geistig ein Volk geworden, che
Wwir es pohtlsch waren, und zwar aus unseren eigensten Kréften, unabhéingig
vom Ausland.*® ... Der hochste Sinn dieser Bewegung war eben nicht blof
eine neue chhtung oder eine neue Philosophie, sondern ein neues, hoheres
deutsches Menschentum, das aus einem neuen Bewusstsein schopferischen
Lebens existierte und das ganze Dasein durchdringen musste, wo immer es
sich schopferisch erweisen konnte. Man hatte das Bewusstsein, eine neue
Stufe des Lebens iiberhaupt erstiegen zu haben.*

Man sieht: Die ,,Deutsche Bewegung® ist fiir Nohl nicht lediglich ein Produkt nati-
onalen Geistes, sondern sie verfolgt durchaus — in der Tradition der Aufkldrung —
auch einen universalen, menschheitlichen Anspruch.’® Gleichwohl sah Nohl in der
Situation nach 1918 im Gedankengut der ,,Deutschen Bewegung® primér einen
,Fonds nationaler Bildung®, auf den die ,,Pddagogische Bewegung® bei ihrem
Reformwerk zuriickgreifen konnte. Die ,,.Deutsche Bewegung® im Sinne Nohls
wurde so zur Stiitze der ,,Pddagogischen Bewegung* und der neuen geisteswissen-
schaftlichen Padagogik, indem sie beide — im Rahmen eines geisteswissenschaft-
lich-kulturgeschichtlichen Wissenschaftskonzepts — in eine historische Tiefenper-
spektive stellte, die ihren Eindruck in einer insgesamt noch sehr geschichtlich den-
kenden Zeit nicht verfehlen konnte.

Gerade Nohls historischer Ansatz hielt ihn nun von der naiven Annahme ab, dass
nach der ,,Stagnation* von 1830/70 ein einfaches Fortschreiben der ,,.Deutschen
Bewegung®™ moglich sei. Vielmehr miisse man, so betonte er, ,.den Riickgang auf
die Deutsche Bewegung nur richtig verstehen, namlich 1. dass fiir ein lebendiges
Volk solche Einheit seines Geistes nicht statisch sein kann, sondern nur ein Dyna-
misches, Bewegung, ein einheitlicher Kulturwille und eine ethische religiése Ener-
gie, die alle seine Lebensduerungen beherrscht und die alles, was ihm begegnet,
darauf ansieht, ob es ihm hilft, sein Leben zu gestalten, und 2. dass der Riickgang
auf die Deutsche Bewegung nicht ein reaktiondrer Konservatismus ist, eine bloBe
Vertiefung in gewesene Zeit, die nun bildhaft dasteht und klassisch wéire und der
gegeniiber wir Epigonen wéren — sondern ein Eintreten in einen Prozess, eine Be-
wegung, deren Willen wir auf einer neuen Stufe nur wieder aufnehmen*.’ i
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Die Leistungskraft dieses piadagogisch-politisch dynamisierten Konzepts der
,Deutschen Bewegung™ unter den Bedingungen der ersten deutschen Republik ist
schwer bestreitbar. Es ermdglichte vor allem, die groflen geistigen Traditionen zu
den neuen Aufgaben in ein aktives Verhéltnis zu setzen und vom Staub antiquier-
ten und toten Bildungswissens zu befreien, und insofern wurde es auch der Aus-
gangspunkt fiir Nohls noch vorzustellende geschichtsdidaktische Schlussfolgerun-
gen.

Andererseits sind die schon zur Weimarer Zeit erkennbaren Bedenken gegen das
Konzept gar nicht zu iibersehen. Sie zeigen sich vor allem in zweierlei Hinsicht:

a) Nohls Konzept der ,,Deutschen Bewegung“ gehdrt in den Kontext einer vor-
industriellen und bildungsbiirgerlich interpretierten Gesellschaft.>® Dies tritt beson-
ders plastisch in Erscheinung, wenn Nohl die Jahre zwischen 1830 und 1870, zwi-
schen Klassik und Kulturkritik, als ,,Epoche der Stagnation und Entfremdung"
bezeichnet — eine doch auch padagogisch wohl kaum hinreichende Charakterisie-
rung flr die Epoche der Reichseinigung und des Durchbruchs der Industrialisie-
rung in Deutschland. Ein geisteswissenschaftlich-bildungsbiirgerlich fundiertes
Ideal nationaler Einheit stand hinter Nohls Beurteilung der neueren deutschen Ge-
schichte am MaBstab der ,,Deutschen Bewegung*:

In dem ,,schopferischen nationalen Willen lag die Macht der Bewegung, und
die Aufhebung der Trennungen war nicht blofl ihre Folge, sondern war ihr
innerster Ausgang: Einheit, Aufhebung der Trennungen, die uns zerrei3en in
Konfessionen, Stinde, Klassen und Staaten, ja den einzelnen Menschen noch
in ihm selbst und seiner Einheit mit Natur und Gott. Das groB3e politische
Einheitsverlangen in der deutschen Burschenschaft wie in den Kédmpfen bis
zur Griindung des Reichs nahm doch hieraus seine edelste Nahrung ... Aber
auch der soziale Einheitswille, der hinter dem Gegensatz der Klassen die or-
ganische Volksgemeinschaft™ suchte und an die Stelle des Kampfes der Inte-
ressen eine innere Bindung ,durch hohere Gefiihle’, wie Fichte sagte, setzte,
ist in ihr gegriindet. Wer die Jugendschriften von Marx und Engels kennt,
der weil}, dass auch bei ihnen das Ethos dieses alle Trennun§en iberwinden-
den Einheitswillens der Deutschen Bewegung wirksam ist.*

Die zentrale Frage, warum denn Marx und Engels nicht bei ihrem ,,alle Trennun-
gen iiberwindenden Einheitswillen* geblieben sind, hat Nohl nicht mehr gestellt.
Gerade diese Frage aber musste beantwortet werden, wenn man auch die Arbeiter-
schaft und das Bauerntum fiir ein zukunftsweisendes nationales Bildungsideal
oberhalb aller Klassenspannungen gewinnen wollte.

b) Auch unter der Perspektive der Geistes- und Bildungsgeschichte selbst ist Nohls
Konzept der ,,Deutschen Bewegung® problematisch. Denn die hier postulierte ein-
heitliche Zielrichtung des deutschen Geistes und seiner Kultur (Begriff der ,,Bewe-
gung®!) schon fiir die Jahre 1770-1830 entsprang doch mehr Nohls geschichtsphi-
losophischem Axiom vom Ablauf historischer Prozesse (urspriingliche Einheit,
Ausdifferenzierung und Spezialisierung, Uberwindung der Trennungen in einer
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neuen Einheit auf erhohtem Niveau) als einer synthetisch und vergleichend ange-
legten empirischen Erforschung dieser zentralen Periode deutscher Geistesge-
schichte.” Der pidagogisch empfundene Zwang, in der notvollen Gegenwart der
Weimarer Republik ein handhabbares nationales Kultur- und Bildungsideal anzu-
bieten, hat Nohl nicht nur den unvoreingenommenen (und d. h. sowohl geistes- wie
sozialwissenschaftlichen) Blick auf die deutsche Industriegesellschaft des 20. Jahr-
hunderts, sondern auch den auf die historische Realitidt der Jahre 1770-1830 teil-
weise verstellt.

Beide Blickfeldverengungen in Nohls Konzept der ,,Deutschen Bewegung™ spie-
geln sich nun auch in seiner Auffassung der Griinde fiir das Scheitern der Bewe-
gung in ihrem ersten Anlauf wihrend des 19. Jahrhunderts. Dieses Scheitern war
fiir Nohl geradezu eine der wichtigsten Ursachen der Katastrophe von 1918 — und
zugleich eine wesentliche Voraussetzung fiir die fortdauernde Aktualitdt der ,,Deut-
schen Bewegung*, vor allem in der ,,Pddagogischen Bewegung®. Nohl unterschied
duflere und innere Griinde. Zu den ersten gehorten die Entmachtung der preufi-
schen Reformer (die mit Humboldts Entlassung als Minister 1819 abgeschlossen
war) und die Karlsbader Beschliisse und die damit verbundene Abschneidung der

,Deutschen Bewegung vom politischen Handeln: ,,Der Volksstaat ist damals nicht
« 56

gegliickt®.

Die duleren Hemmungen wéren aber — so meint Nohl bezeichnenderweise — nicht
wirklich zum Zuge gekommen, wenn ,,in der Struktur der Bewegung selber nicht
etwas gewesen wire, ,,das sie damals in eine falsche Richtung schob*. Nohl nannte
sechs ,,Momente:

a) Den ,,Ubergang aus der Produktion in das Verstehen von vergangenen
Produkten ... Aus dem produktiven Prozess wird Philologie ... Die histori-
sche Schule hatte sich entwickelt gegeniiber einem abstrakten Radikalismus
der Aufklirung, der das konkrete Leben vergewaltigte, aber nun entstand
allméhlich aus dem Aufsuchen der historischen Bedingungen die bloBe his-
torische Wissenschaft ... man wollte nur noch wissen, wie die Dinge gewe-
sen sind, statt Regeln zu suchen, die das Handeln leiten®.

b) ,,Das zweite Moment, damit zusammenhéngend, ergab sich daraus, dass
die Sittlichkeit in die objektive Entwicklung verlegt wurde und so dem indi-
viduellen Subjekt der Nerv der sittlichen Selbstentscheidung genommen
wurde — die Bezugnahme auf Hegel wie Marx ist evident.

¢) ,,Ein drittes Moment ergab sich daraus, dass es dem deutschen Idealismus
nicht gelang, das religiose Leben des Volks zu durchdringen ... Zum Schluss
war das Ergebnis die Entseelung der breiten Schichten des Volks, die ohne
religiose Formung des Lebens und ohne hoheren Gehalt blo3 noch empirisch
lebten.*

d) Dem Idealismus fehlte ,,bei aller Einheitstendenz und allem Willen zur
Uberwindung der Klassengegensitze ein eigentliches soziales Element. Der
Humanismus Humboldts war ganz egozentrisch auf die Entwicklung der ei-
genen Person gerichtet ... Der Begriff des ,hdheren Lebens’ spaltete das
Volk in die neuen Klassen der Gebildeten und Ungebildeten und konnte da-
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rum den Gegensatz der Klassen nicht iiberwinden ... In Deutschland selbst
entwickelt sich dieses soziale Moment nur im Marxismus, wo es mit dem
Klassenhass verbunden war ...*
e) ,,Ein weiteres Moment ergab sich aus dem Ausstoffen der Empirie aus
dem héheren wissenschaftlichen Leben ... Die deutsche Bewegung hatte der
groflen mathematischen Naturwissenschaft des 17. und 18. Jahrhunderts ge-
geniiber das Problem der Einheit entdeckt: der Organismus, das Leben, die
geniale Erzeugung waren dieser Kausalerkenntnis nicht zugénglich und hat-
ten neue Methoden des Verstehens gefordert. Aber nun hatte sie die méachti-
ge Wabhrheit jener Wissenschaften, die positivistisch der Natur von aullen zu
Leibe gehen, dem Versuch geopfert, die Natur von innen als Geist zu deuten
. So begann die Reaktion von der Naturwissenschaft, der Kausalwissen-
schaft aus ...*
f) ,,Am tiefsten lag doch ein letztes Moment, ndmlich die Erkenntnis, dass
dieser Idealismus sich allméhlich von der Wirklichkeit iiberhaupt entfernt
hatte und mit seinem Optimismus den negativen Bestandteil unserer Existenz
und dieses Erdendaseins iibersah. Das war in der Politik der Faktor der
Macht, das war in dem sozialen Dasein die furchtbare Gewalt der Interessen
und die Abhéngigkeit der Ideologie von den 6konomischen Bedingungen ..
Die Heterogenitit des Daseins, seine tiefen Spalten, die Kampf und Remgna—
tion fordern, das alles wird nie ganz ernst genommen .

Dies Erklarungsangebot Nohls fiir das Scheitern der ,,Deutschen Bewegung® in
ihrem ersten Anlauf erscheint differenziert und plausibel, besonders dann, wenn
man es mit den Ergebnissen der damaligen Zunfthistorie vergleicht, und vor allem
deshalb, weil Einwendungen erhoben werden, die auch noch die ,,Pddagogische
Bewegung® und die geisteswissenschaftliche Pddagogik selbst treffen. Man hat den
Eindruck, dass Nohl beiden in einer Art selbstkritischer Besinnung das Scheitern
der ,,.Deutschen Bewegung* als warnendes Beispiel vor Augen fithren wollte, und
zwar gerade deshalb, weil die Intentionen der ,,.Deutschen und der ,,Pddagogi-
schen Bewegung“ von ihm geteilt wurden. Und doch zeigt Nohls Analyse des
Scheiterns ein unangemessenes Ubergewicht der rein geistesgeschichtlichen Ursa-
chenfaktoren. (Die Industrialisierung, die die deutsche Gesellschaft im 19. Jahr-
hundert tief veridndert und zwischen ,,.Deutscher Bewegung* und Gegenwart einen
tiefen Graben gezogen hatte, wird direkt tiberhaupt nicht genannt und lediglich im
sechsten Punkt indirekt erwéhnt. Das ist kein Zufall.) Indem Nohl die gesell-
schaftsverdndernde Kraft der Industrialisierung verkannte, konnte er glauben, dass
sich die politischen, sozialen und padagogischen Aufgaben des 20. Jahrhunderts
grundsitzlich noch mit dem Potential der ,,Deutschen Bewegung® bewiltigen lie-
Ben. So konnte er auch die Reformbewegungen seit der Jahrhundertwende als Wie-
deraufnahme der ,,Deutschen Bewegung® interpretieren — eine Pramisse, die dann
auch in seine Vorstellungen von Geschichtsunterricht eingegangen ist.

Nur im letzten Punkt von Nohls Liste wird die sozio6konomische Sphére beriick-
sichtigt, aber in einer fiir sein Konzept bezeichnenden Verkiirzung: Der entschei-
dende Qualitdtswandel von politischer Macht, 6konomischen Bedingungen und
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Interessen durch die liberalkapitalistische Industrialisierung riickt nicht in das
Blickfeld. Nohl geht von der mehr oder weniger expliziten Pramisse aus, dass die
Ziele der ,,Deutschen Bewegung® primér durch besseres, wirklichkeitsnéheres dia-
lektisch-polares Denken ihrer Hauptvertreter erfolgreich in die Wirklichkeit hétten
umgesetzt werden konnen.”® Von da her war es konsequent, in der neuen, offenen
Situation nach 1918 an der ,,Deutschen Bewegung* als Zukunftsentwurf fir Staat,
Kultur und Gesellschaft in Deutschland festzuhalten.

Aber auch dieser neue Realisierungsversuch scheiterte, einmal wiederum an den im
Konzept nicht hinreichend beriicksichtigten 6konomischen Faktoren wie Inflation
und Weltwirtschaftskrise, zum andern an der sozialpsychologischen ,,Verarbei-
tung® dieser 6konomischen Krisen vor allem im deutschen Biirgertum. Anders als
in den westlichen Staaten wirkte sich die 6konomische Krise in Deutschland anti-
demokratisch aus. In solchem Kontext aber wurde das Konzept der ,,Deutschen
Bewegung® — teilweise in direktem Gegensatz zu seinen expliziten Intentionen —
dysfunktional und sogar kontraproduktiv. Denn seine Hauptstorichtung war nicht
die Abwehr demokratiefeindlicher Mentalitét, wie es die damalige Situation gerade
von den Verteidigern der Weimarer Republik forderte, sondern die fiir die Demo-
kratieverteidigung unspezifische Platzierung des nationalen Kultur- und Bildungs-
ideals oberhalb der um die Gestaltung von Staat und Gesellschaft streitenden Par-
teien.

Auch nach Abstreifung nationalbiirgerlicher Einstellungen zu Machtstaat, Kriegs-
legitimation, sozialer Frage und Sozialdarwinismus, wie sie noch in Nohls ,,Pdda-
gogischen und politischen Aufsétzen* aus Vorkriegs- und Kriegszeit zum Ausdruck
kommen, blieb Nohls Eintreten fiir Demokratie, Parteien und Parlamentarismus
halbherzig, und daran diirfte gerade sein geisteswissenschaftlich-nationalintegra-
tives Konzept der ,,Deutschen Bewegung® in erheblichem Umfang mitschuldig
sein.” ,,Herman Nohl*“ — so noch einmal Theodor Schulze — ,,war kein Nationalso-
zialist ... im Gegenteil: Viele seiner Schiiler mussten 1933 ihre Stellen verlassen;
ihm selber wurde 1937 seine Lehrtitigkeit untersagt. Aber seine politische Orien-
tierung, seine eigene Begeisterung fiir die Erhaltung und Einigung des deutschen
Volkes hinderten ihn, sich entschieden gegen den Nationalsozialismus zu stellen,

machten ihn anfillig fiir Missverstindnisse und Zugestindnisse®.*’

Man sieht: Das Konzept der ,,Deutschen Bewegung* mutete dem padagogischen
Denken und Handeln nationalkulturelle Problemlésungen der ,,Kulturkrise* zu, die
es angesichts der nur unvollkommen zur Kenntnis genommenen soziodkonomi-
schen, politischen und ideologischen Rahmenbedingungen nicht erbringen und
durchsetzen konnte. Dies gilt auch fiir Nohls Konzept der ,,Geschichtlichkeit des
Lebens*, dem wir uns nun zuwenden.
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3 ,Leben*, ,,Geist* und ,,Geschichtlichkeit*

Die ,,Philosophie des Lebens* iibte im deutschen und europédischen Denken am
Ende des 19. und zu Beginn des 20. Jahrhunderts einen betrichtlichen Einfluss aus.
In Deutschland wurde sie vor allem von Nietzsche, Dilthey, Klages und Spengler
vertreten. Bei allen Differenzen zwischen ihren einzelnen Protagonisten ist ihr
durchgehendes Hauptmerkmal die Deutung des ganz diesseitig verstandenen
schopferischen Lebens aus sich selbst. Gleichzeitig wurde eine radikale Abkehr
vollzogen sowohl von jeder positivistischen Welterklarung, wie sie den damaligen
etablierten Wissenschaften zugrunde lag, als auch von aller Vernunftmetaphysik im
Sinne der Aufkldrung, aber auch des Kapitalismus und Marxismus, die mit dem
pejorativ verstandenen Etikett ,rationalistisch® versehen wurden. Die deutsche
Lebensphilosophie — ein spezifisch bildungsbiirgerliches Phinomen — wandte sich
gegen die positivistischen und naturwissenschaftlichen Welterklarungskonzepte
des 19. Jahrhunderts. Ihr Lebensbegriff — primér durch seine Gegnerschaften be-
stimmt — ist kaum eindeutig fassbar und wurde gleichwohl — oder gerade deswegen —
zu einer elementaren Prdmisse sowohl der geisteswissenschaftlich verstandenen
Historie wie der Pddagogik. Die mit Nachdruck verkiindete Hinwendung der geis-
teswissenschaftlichen Padagogik zur ,,Erziehungswirklichkeit”, zum unverzichtba-
ren Recht des Subjekts und seiner konkreten Lebenswelt gegeniiber den ,,objekti-
ven Michten®, zu denen auch die etablierten Universitdtswissenschaften mit ihrem
»Spezialismus® zihlten, sind ohne den lebensphilosophischen Hintergrund nicht
verstindlich.

Theodor Schulze hat in seiner Rede zum 100. Geburtstag Nohls mit dem bezeich-
nenden Titelzitat ,,.Der Sinn des Lebens liegt im Leben selbst ... nachdriicklich auf
die Problematik des Lebensbegriffs bei Nohl hingewiesen: ,,Dies ist einer der hiu-
figsten, aber auch unschérfsten und widerspriichlichsten Begriffe bei Nohl. Leben
scheint bei ihm so etwas wie eine letzte Instanz zu sein, eine Gegebenheit mit un-
mittelbarer Evidenz ...“ In dem erwidhnten Titelzitat vermutet Schulze ,,das Ge-
heimnis der Lebensphilosophie — einer sidkularisierten Religion: Zweifellos wen-
det der Satz ,sich gegen die Jenseitsverheilungen der christlichen oder anderer
Religionen, aber ebenso auch gegen verdinglichende und entfremdende Anspriiche
der Gesellschaft — gegen den Vorrang von Leistungsforderungen, Pflichterfiillung

und passivem Gehorsam oder gegen Bildung als Besitz, Nachweis und Privileg“.®!

In enger Verquickung mit dem Lebensbegriff erscheint bei Nohl der des ,,Geistes®,
wie er im Selbstverstindnis der geisteswissenschaftlichen Pddagogik ja geradezu
namengebend geworden ist. Was versteht Nohl darunter?

In seiner Jenaer Habilitationsvorlesung 1908 sieht Nohl die Hauptursache fiir den
um die Jahrhundertwende intensiv empfundenen defizienten Wissenschaftsstatus
der Geistes- gegeniiber den Naturwissenschaften in der ,,Natur des Geistes*: ,,Seine
Welt ist uns zwar unmittelbar — von innen fassbar — im Erlebnis gegeben, und das
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ist ihr groBBer Vorzug gegen die Welt der Naturwissenschaft ... — aber diese geistige
Welt ist uns nur punktweise, augenblicksweise gegeben, jetzt und hier; wollen wir
dariiber hinaussehen, wollen wir gar ein Ganzes iiberschauen, so miissen wir es
produzieren“.®> Die Objektivierung subjektiv-begrenzten Erlebens und Lebens nun
ist die Aufgabe der ,,Geschichte der Philosophie“: ,,Wenn Philosophie ... das Be-
wusstsein der Stellung des menschlichen Geistes zur Welt, zum Leben ist, so ist die
Aufgabe der Geschichte der Philosophie, das Wesen dieses philosophischen Geis-
tes und seine Ziele zu erkennen®. ,,.So wird die Geschichte die entsprechende Wis-
sensform zu dem modernen Lebensbewusstsein, wie es in den Dichtungen sich
zeigt, das kein anderes Verstdndnis des Lebens mehr kennt als das aus ihm selber,
nur dass sie das subjektive Leben erweitert zu der Vollstandigkeit und Objektivitit
der ganzen Geschichte.“®

Philosophie und Geschichte sind hier in enger Verbindung gesehen, der Kern der
Historie ist fiir Nohl deren philosophische Orientierung und umgekehrt. Nohl be-
zeichnet in seiner Habilitationsvorlesung die ,,Geschichte der Philosophie* als den
,,wesentlichen® Teil der Geschichte, und an diesem Verstindnis von der Geschichte
und Philosophie hat er auch spéter festgehalten. In diesem Sinne kann Nohl dann
seine Auffassung weiter akzentuieren:

»Die Geschichte der Philosophie klart uns nicht blo3 das Resultat auf, mit
dem wir leben, sondern sie deckt die dauernde Struktur unseres Geistes auf,
sie zeigt uns die Gesetze seiner Bildung, sie befreit uns von der Einseitigkeit
unserer Subjektivitdt ... Damit kimen wir dann zu der letzten Aufgabe unse-
rer Geschichte, mit der sie uns mehr gibt als ein Wissen, ndmlich eine Le-
bensverfassung. Erst damit beweist sie ihren selbstindigen philosophischen
Lauf; denn auch die Philosophie hat immer diese Doppelheit: Erkenntnis zu
sein und Lebensverfassung zu sein.“**

»Wenn der Geist das wertvollste ist, was wir kennen — die eigenste Existenz
an sich aus unmittelbaren Bruchstiicken [... darzustellen?] — so ist es unser
hochstes Ethos, ithn wirklich zu machen. Das ist nach der einen Seite eine
Aufgabe des Lebens, und sie erfiillen alle produktiven Menschen, der Kiinst-
ler wie der Forscher oder der einfach sittlich Handelnde. Nach der anderen
Seite aber ist es eine Aufgabe der Geschichte, und vor allem der Geschichte
der Philosophie. Thre Erfiillung [vermag uns?] in eine Welt des Geistes zu
heben, beschenkt uns ... mit einer Sicherheit, die der Einzelne aus sich nie
dauernd besitzen kann — und mit dem Gliick, ohne Ende trinken zu kénnen
von dem goldnen Uberfluss dieser Welt.“®

In diesen vom Vorkriegsoptimismus der damals noch jungen akademischen Gene-
ration getragenen Ausfilhrungen wird der Zusammenhang von ,Leben® und
,,Geist”, Philosophie und Geschichte im Denken Nohls ebenso deutlich wie seine
Uberzeugung von der Lebensbedeutung von Geschichte. Dem ,,Leben” und dem
,,Geist war nach Nohls Vorstellung also nur auf historischem Wege beizukom-
men, die ,,Geschichtlichkeit des Lebens bzw. Geistes® wurde mithin eine der zen-
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tralen Kategorien Nohlschen Denkens mit weitreichenden Folgen fiir sein Ver-
stdndnis von Geschichte und Pidagogik.

Nohls Erkenntnistheorie ging aus von der ,,Wirklichkeit®, der ,,Erfahrung®, dem
,Primat des Lebens vor dem Begriff*. Die Wirklichkeit wurde von ihm aufgefasst
als einheitlicher Wirkungszusammenhang: ,,Es stehen sich nicht zwei Gegensitze
gegeniiber, das inhaltliche Sensationschaos hier und das formale Denken dort, ...
sondern es gibt nur die eine Welt der Anschauungen und Erlebnisse.“®® Diese Welt
aber ist durch und durch historisch geprégt: ,,Die Wirklichkeit ist nicht immer die-
selbe fur alle Zeitalter — der antike, der mittelalterliche und der neuzeitliche
Mensch erlebten sie jeweils verschieden, aber sie ist auch in ein- und demselben
Zeitalter nicht fiir jedermann dieselbe: der klassenbewusste Proletarier erlebt sie
anders als der nicht klassenbewusste oder der Bauer und der besitzende Biirger.“”’

III. Das Verhiltnis von Geschichte und Padagogik bei Nohl

Die Problematik dieses Kapitels soll in drei Schritten angegangen werden. Zu-
nichst geht es um Nohls Begriff von Geschichte und Geschichtlichkeit (1), sodann
um sein Konzept von der ,,Autonomie der Padagogik®, die sich u. a. auch gegen die
etablierten Wissenschaften wie die Historie richtete (2), schlieBlich um sein Kon-
zept der ,,Kunde®“ als eigenstdndigen auBerwissenschaftlichen Zugang zur Wirk-
lichkeit (3).

1 Nohls Begriff von Geschichte und Geschichtswissenschaft:
Klassischer, positivistischer und geisteswissenschaftlicher Historismus
im Konzept der ,,Deutschen Bewegung“

Herman Nohl studierte — wie schon berichtet — um die Jahrhundertwende in Berlin
Geschichte bei Otto Hintze und Gustav Schmoller, Philosophie bei Friedrich Paul-
sen und Wilhelm Dilthey. Auf dem Hintergrund der wissenschaftstheoretischen
Auseinandersetzungen zwischen Natur- und Geisteswissenschaften gegen Ende des
19. Jahrhunderts, die schlieBlich im Lamprechtstreit kulminierten, konzipierte
Dilthey auf der Grundlage der Lebensphilosophie® die Historie als geisteswissen-
schaftlich-strukturtheoretische Disziplin. Er bewegte sich dabei durchaus weiter
auf dem Boden des Historismus — Dilthey zihlt zu dessen bedeutendsten Theoreti-
kern —, aber doch eines Historismus, der sich sowohl von der quellenkritischen
Detailforschung der ziinftigen Universititshistorie wie von den sozialwissenschaft-
lichen Bestrebungen der ,Jiingeren historischen Schule der Nationalokonomie®
(Schmoller) deutlich unterscheidet. An der damaligen ,,positivistischen* Universi-
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tatshistorie missfiel auch Nohl das lediglich faktographische Interesse an der Ver-
gangenheit um ihrer selbst willen (Nohl sprach von ,,Spezialismus* und ,,Alexan-
drinertum®), die Eliminierung von Gegenwarts- und Zukunftsbeziigen, philosophi-
schen und politischen Erkenntnisinteressen. Von der sozialwissenschaftlichen
Richtung des Historismus — sei es nun im Sinne des Marxismus oder in dem der
,.Kathedersozialisten* — befiirchtete Nohl eine Unterminierung der Rolle des Indi-
viduums und seiner Verantwortlichkeit in der Geschichte.” In der Spur Diltheys
und seines Konzepts der ,,.Deutschen Bewegung™ kniipfte Nohl bewusst an die
Tradition des klassisch-idealistischen Historismus in Deutschland an, eine Traditi-
on, die sich zwar schon in vorindustrieller Zeit ausgeprégt hatte, aber gleichwohl
Historie und Péddagogik noch viel unmittelbarer miteinander zu verbinden ver-
mochte als der spétere positivistische und sozialwissenschaftliche Historismus.

Eine intensive, philosophisch motivierte Beziehung zu Geschichte und Geschicht-
lichkeit charakterisiert Nohls ganzen Lebenslauf. Mit Recht weist Otto Friedrich
Bollnow darauf hin, dass das historische Bewusstsein die beiden wichtigen Ab-
schnitte der wissenschaftlichen Biographie Nohls, den philosophischen bis 1918
und den pédagogischen danach miteinander verbindet und man nicht von einem
eigentlichen Bruch zwischen beiden reden kann.”

Nohl sprach in seiner Jenaer Habilitationsvorlesung vom 4. Juli 1908 iiber ,,Die
Aufgaben der Geschichte der Philosophie“.”" Die hier erorterten geschichtsphiloso-
phischen und wissenschaftstheoretischen Grundlagenfragen — von den um ihre
wissenschaftliche Legitimation am Ende des saeculum historicum bemiihten Philo-
sophen intensiv aufgegriffen — wurden von den ziinftigen Historikern damals bis
auf wenige Ausnahmen aufler Acht gelassen: Fiir sie stand die positivistische Quel-
len- und Detailforschung im Vordergrund, da nach verbreiteter Auffassung nur sie
wirklich neue Erkenntnisse produzierte.

Nohl ging in seiner Vorlesung aus von dem problematischen Wissenschaftsstatus
der Geisteswissenschaften, der ,,besonders fiir die Geschichte und ganz besonders
fiir die Geschichte der Philosophie® gelte.”” Schuld daran sei das ,,Entwicklungs-
stadium dieser Wissenschaften, vor allem aber das ,,Wesen der Wirklichkeit, die
hier betrachtet wird*, die ,,Natur des Geistes*:
»deine Welt ist uns zwar unmittelbar — von innen fassbar — im Erlebnis ge-
geben, und das ist ihr groBer Vorzug gegen die Welt der Naturwissenschaf-
ten, die immer abstrakter und gleichsam ferner wird, je ndher wir ihr kom-
men — aber diese geistige Welt ist uns nur punktweise, augenblicksweise ge-
geben, jetzt und hier; wollen wir dariiber hinaussehen, wollen wir ein Ganzes
iiberschauen, so miissen wir es produzieren. Schon der Stoff, den wir be-
trachten wollen, ist so jedes Mal unser Werk.*

Die ,,Struktur der geistigen Welt” sei nicht eindeutig bestimmbar, sondern voller
Widerspriiche. Durch das im 18. Jahrhundert aufkommende ,,Erlebnis der Ge-
schichte* wurde diese Problematik noch scharfer: ,,...diese Welt [ist, B. M.] eine
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historische. Wir selber sind nicht dieselben, die wir gestern waren.” Individuum
und Menschheit stolen bei der Beschiftigung mit ihrer Vergangenheit auf Ziele
und Zwecke, die unter gednderten Bedingungen als fremd erscheinen:

,Ethische Ideale, fiir die man sein Leben gelassen oder — was vielleicht noch
mehr — Leben genommen hat, erscheinen barbarisch ... hier haben wir keine
teleologische Einsicht bereit, aus der wir die Geschichte ableiten, sie uns
verstiandlich machen konnten: Die Erkenntnis {iber das Ziel dieser Entwick-
lung kann, wenn iiberhaupt, nur aus eingehender Betrachtung ihrer selbst
gewonnen werden. Die Schwierigkeit muss unendlich sein, auf solchem Fun-
dament eine sichere und allgemeingiiltige Wirklichkeit aufzubauen: Der
Wert, der heute gilt, gilt morgen so nicht mehr — der Wert, den du festhéltst,
gilt mir mindestens so nicht.*”

Hier nun ist Nohl mitten im Problem seines historischen Denkens, dem historisti-
schen Wertrelativismus, der am Ende des 19. Jahrhunderts eine sinnvolle Zukunfts-
und Handlungsperspektive iiberhaupt zu zerstoren schien, auf die aber weder philo-
sophisch noch padagogisch verzichtet werden konnte. Von zwei ,,Lésungen‘ dieses
Relativismusproblems setzte Nohl sich deutlich ab, dem theorielosen ,,Spezialis-
mus®, der der Wertfrage einfach auswich (a), und von den Geschichtsbildern und
Weltgeschichtskonzepten der philosophischen Tradition, die gleichsam von au3en
an die Geschichte herantraten (b). Vor allem in der Auseinandersetzung mit der
bisherigen Geschichtsphilosophie kam Nohl dann zu seiner eigenen Strukturtheorie
der Geschichte (c).

(a) Nohls Auseinandersetzung mit der zeitgendssischen Universitdtshistorie

Nohls Auseinandersetzung mit der zeitgendssischen Universititshistorie geht aus
von der Frage, wie denn Fortschritt in der Entwicklung der Historie als Wissen-
schaft eigentlich zustande komme:

»Der Geschichtsschreiber steht immer unter systematischen Voraussetzun-
gen, und so ist der Fortgang der Geschichtsschreibung abhingig von dem
Fortschritt der systematischen Wissenschaft. Thukydides hatte zur Voraus-
setzung das Naturrecht der Sophisten, Polybios war geschult in der politi-
schen Wissenschaft der Griechen, wie sie vor allem Aristoteles so groBartig
entwickelt hatte. Machiavelli und Hume hatten vor sich das neue Naturrecht
und die neue Naturwissenschaft, das natiirliche System der Geisteswissen-
schaften. Die Historie, wie sie heute durch unsere Universitdten vertreten
wird, hat zur Voraussetzung die systematischen historischen Geisteswissen-
schaften und ist in ihrem Fortschritt durchaus von dem Fortschritt jener ab-
hingig. Der Historiker, der diese Verhéltnisse nicht {ibersieht oder nicht se-
hen will, wird ihr Sklave und arbeitet dann unfreiwillig und beschrankt mit
dem, was ihm der triibe Zufall seiner Zeit zuspielt.”*

Dies Verdikt traf voll den ,theorielosen* quellenkritischen Positivismus, der fiir
den groBten Teil der zeitgendssischen Zunfthistorie charakteristisch war: Die ,,sys-
tematischen historischen Geisteswissenschaften® — unter ithnen auch Theorie und
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Didaktik der einzelnen Disziplinen — waren hier als Voraussetzung der eigenen
Arbeit nicht bewusst beziehungsweise nicht anerkannt.

Nohl hat sich mit den Ursachen der geschichtswissenschaftlichen Spezialisierung
im 19. Jahrhundert — systematische ErschlieBung neuer Quellenmassen, ungeheure
Wissensvermehrung und daraus hervorgehende zunehmend auch institutionalisier-
ten Differenzierung der Arbeitsgebiete und Lehrauftrage — nicht lange aufgehalten.
Entscheidend blieben fiir ihn in dieser Ursachengeschichte lediglich zwei Phdno-
mene, der Umschlag der ,,Lebensbewegung® am Ende des 18. Jahrhunderts in das
historische Bewusstsein und der Positionswechsel der daraus hervorgehenden wis-
senschaftlichen Historie im Laufe des 19. Jahrhunderts.

Die Entstehung des modernen historischen Bewusstseins am Ende des 18. Jahrhun-
derts aus dem ,,Protest des Lebens™ gegen den ,.einseitigen Primat der Reflexion
in der Aufklarung hielt Nohl fiir alles andere als selbstverstidndlich. Die neue Gene-
ration — Nohl nennt Herder, Winckelmann, Mdoser, Pestalozzi —

»wollte doch nur leben, die Vergangenheit und den Schutt der Jahrhunderte
hinter sich lassen. Wie kam sie nun dazu, sich von neuem so an die ganze
Vergangenheit der historischen Erscheinung zu verlieren? Man sieht die
Diirftigkeit der ersten Produkte der Zeit und hilt sie gegen die groen Er-
scheinungen der Vergangenheit, die Antike, die Bibel, Shakespeare, die alte
Verfassung, die moralischen Geheimspriiche der Vorfahren und fragt nun,
was sie denn damals so grof3 gemacht hat. Die Aufklarung hatte die Vergan-
genheit verachtet, hatte sie von der Gegenwart getrennt, jetzt entsteht eine
ganz neue Beziehung zu ihr, ein liebendes Verhiltnis voll Pietdt und Be-
wunderung. Man sieht auch plotzlich, wie das eigene Leben nicht so regellos
aus dem Nichts der Gedanken entspring, sondern wie Leben aus dem Leben
wichst, wie Vergangenheit und Gegenwart ineinander verwebt sind ... so
entsteht hier die neue historische Geisteswissenschaft und ihre Methode der
Hermeneutik.“”

Nohl hat diese Objektivierung der an Gefiihl, Empfindung, Leben orientierten geis-
tigen Oppositionsbewegungen an der Historie ausdriicklich gut geheilen und hat
sich dabei ebenso ausdriicklich zu den Grundkategorien und -methoden der neuen
historistischen Geschichtswissenschaft bekannt: geschichtliche Individualitidt und
Entwicklung, historisches Verstehen durch Vergleich und eine neue, von der Tota-
litit des Seelenlebens ausgehende Psychologie.”® Denn ohne Anbindung an die
Historie wiren ,,der Reichtum des Lebens und seine Klarheit ... stecken geblieben
in der subjektiven Einseitigkeit und der Verworrenheit aller jener Genieverkiinder,
wie Hamann, Lenz, Lavater und kiirzlich noch Nietzsche waren. Davon befreite
erst die Aufklarung der Historie (sic!, B. M.), und Herder selbst war es, der zuerst
ihre begliickende und harte Wahrheit erfasste, dass jedes Dasein sein Recht hat,
dass die Geschichte aber keine festen Formen kennt und dass es nichts Ewiges gibt
als das schopferische Leben aus seiner Entwicklung zu verstehen und sich — tiber
den Bruchteil, den man in sich selbst besitzt, hinaus — seines ganzen Gehalts zu
bemichtigen ...«”’
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Man sieht: Nicht nur die lebensphilosophisch interpretierten irrationalistischen
Stromungen des ausgehenden 18. Jahrhunderts gehen in Nohls Konzept der friih-
historistischen Geschichtswissenschaft ein, sondern bezeichnenderweise auch die
Péadagogik: Ziel der Bemithung Herders um die Geschichte ist auch die Bildung des
Menschengeschlechts zur Frische und Urspriinglichkeit des Lebens.” Dieser didak-
tische, also unrelativistische Zug blieb der Geschichtswissenschaft noch in der
ganzen Phase des klassischen Historismus erhalten, wenn auch in stindiger Ab-
schwichung.

Erst der positivistische Historismus setzte dem ein Ende: ,,Man kann sich®“, so

meinte Nohl schon 1905 in seinem Herder-Aufsatz,
»kaum eine Vorstellung davon machen, wo uns heute die ewige Auflosung
jeder Existenz in das ungreifbare Gewoge historistischer Beziehungen, Ent-
wicklungen und Zusammenhénge, die geschichtliche Uberladung mit ihrer
sinnlosen Stoffhdufung genauso driickt, wie die Menschen damals ihre ewig
klare Vernunft, welch eine Wirklichkeit mit einem Schlage durch die Ge-
schichte wieder in die Welt kam7, wie frei und unendlich inhaltsvoll das Le-
ben empfunden werden konnte.*”

Diese durch die geschichtswissenschaftliche Entwicklung des 19. Jahrhunderts
abgestoBene Traditionsspur nimmt die geisteswissenschaftliche Pddagogik wieder
auf, meinte Nohl.

»Kulturkritik” und ,,Pddagogische Bewegung* nehmen seit 1900 — so die Auffas-
sung Nohls — als fortwirkende Elemente der ,,Deutschen Bewegung® — im Kampf
gegen die ,,objektiven Méachte” (damals neben dem Staat und der Religion die
Industriegesellschaft und positivistische Wissenschaften) genau die Stelle ein, die
am Ende des 18. Jahrhunderts von dem erwachenden historischen Bewusstsein mit
seiner Betonung der geschichtlichen Individualitidt und ihres subjektiven Rechts
eingenommen worden war. Solche Parallelisierungen® waren fiir Nohl keine Zu-
fallsprodukte oder Nebensachen, sondern — in enger Wechselwirkung — sowohl
Voraussetzung wie Folge einer ihm vorschwebenden Strukturtheorie der Geschichte.
Die Geschichtswissenschaft vollzog nach Nohl im Laufe des 19. Jahrhunderts
einen gravierenden Positionswechsel, ndmlich von Subjektivitidt und Lebensbezug
der frithen ,,Deutschen Bewegung“ hin zur spezialisierten und objektivierten,
»lebensfremden Erkenntnis des spiten 19. Jahrhunderts. Diese wissenschaftsge-
schichtliche Perspektive erlaubte Nohl sowohl die Parteinahme fiir die friihhistoris-
tische Geschichtswissenschaft als auch die Distanzierung vom Spezialismus und
Positivismus der zeitgendssischen Universitétshistorie, ohne dass er deswegen die
wissenschaftstheoretische Grundkonzeption des Historismus aufzugeben brauchte.
Fiir Nohl war im frithen 20. Jahrhundert die geisteswissenschaftliche Pddagogik
— und nicht die positivistische Universitatshistorie — die eigentliche Erbin des in der
,Deutschen Bewegung* aufgebrochenen historischen Bewusstseins.
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Die Transformation des Historismus in Spezialismus und Positivismus wurde nicht
nur durch die Eigendynamik der geschichtswissenschaftlichen Entwicklung getra-
gen, sondern zusétzlich noch verstirkt durch das Erlahmen der konstruktiven phi-
losophischen Energie nach Hegel. ,,Die Arbeit seiner Nachfolger war, mit Hilfe der
literarischen Methode, wie sie die exakte Philologie geschaffen und seit Schleier-
macher vor allem auf die antike Philosophie angewandte hatte, eine genauere exakte
Kenntnis der Systeme zu ermoglichen und die von Hegel willkiirlich und abstrakt
hergestellten Beziehungen durch wahrhaft historische zu ersetzen ... Fiir eine Wei-
le trat die Entwicklung der Probleme, die fiir Hegel der Sinn der Geschichte gewe-
sen waren, ganz in den Hintergrund, und sie erschopfte sich ... in der Feststellung
des Materials.«®'

Nohl hat dem ,,Spezialismus* die wissenschaftsinterne Logik und Notwendigkeit
nicht abgesprochen, ganz im Gegenteil.*> Am Beginn seiner wissenschaftlichen
Laufbahn war er selbst mit philologischen Arbeiten zur Geschichte der Philosophie
beschéftigt und noch der optimistischen Auffassung, dass man den ,,Zweck* dabei
nicht zu vergessen brauche. Die Entwicklung der Universitétshistorie im 19. Jahr-
hundert hatte indessen weithin zu einem anderen Ergebnis gefiihrt, wie gerade auch
das Beispiel Brandis zeigt: Die ziinftige Historie um 1900 vermochte als Wissen-
schaft ihre alten politischen, gesellschaftlichen und didaktischen Aufgaben und
Zwecke nicht mehr wahrzunehmen. Nohl versuchte daher spiter, den ,,Spezialis-
mus‘ einerseits an seine ,,systematischen Voraussetzungen* zu erinnern und ihn
andererseits auf die Forschung selbst zu beschrinken, aus der er hervorgegangen
und in der er unverzichtbar war.® Implizit war damit eine wichtige Vorentschei-
dung fiir eine eigenstiandige Geschichtsdidaktik gefallen.

Die theoretischen Uberlegungen des lebensphilosophisch gepriigten geisteswissen-
schaftlichen Historismus seit Dilthey gewannen durch Zusammenbruch und Revo-
lution 1918/19 eine auch realgeschichtlich abgestiitzte Durchschlagskraft der etab-
lierten Universititshistorie gegeniiber. In den zwanziger Jahren wurde die traditio-
nelle deutsche Geschichtswissenschaft durch scharfe Auseinandersetzungen um ihr
Wesen und ihre Aufgaben in Frage gestellt. Die Universitétshistoriker mit ihrem
spezialistisch-positivistischen Wissenschaftsbegriff sahen sich zur Verteidigung
genotigt.

(b) Nohls Auseinandersetzung mit der geschichtsphilosophischen Tradition

Der ,,Spezialismus® wurde erst im Laufe des 19. Jahrhunderts zu einer Gefahr fiir
das lebendige historische Bewusstsein im Sinne der ,,Deutschen Bewegung“. Zu
Beginn des Jahrhunderts, so erkannte auch Nohl, war nicht er der Hauptgegner,
sondern die Geschichtsphilosophie mit ihren metahistorischen und universalge-
schichtlichen Konstruktionen, die von auB3en an die Geschichte herangetragen wur-
den. Nohl hat in seiner Vorlesung {iiber ,,Das historische Bewusstsein“ diese Ge-
schichtskonstruktionen bis in die Antike zuriickverfolgt und hat sich dabei ausei-
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nandergesetzt mit dem biologisch-zyklischen Geschichtsbild der Griechen, dem
linear-eschatologisch angelegten christlichen Geschichtsbild Augustins, der prag-
matischen, primédr machtinteressierten Geschichtsauffassung seit Renaissance und
Humanismus,* dem historischen Fortschrittsglauben der Aufklirung, dem seit dem
18. Jahrhundert sich durchsetzenden historischen Bewusstsein mit seinem spezifi-
schen Individualitits- und Entwicklungsprinzip,”” der Geschichtsphilosophie des
deutschen transzendentalphilosophischen Idealismus, dem aus der Aufklarung her-
vorgehenden positivistischen und marxistischen Geschichtsversténdnis, schlieBlich
mit der geisteswissenschaftlich-historistischen Strukturtheorie der Geschichte bei
Dilthey.*® Alle diese Geschichtskonzeptionen enthielten nach Nohl bis in die Ge-
genwart giiltige Elemente, alle — bis auf die letzte — waren aber auch gekennzeich-
net durch spezifische Méngel und Einseitigkeiten, deren Beseitigung fiir die nach-
folgende Konzeption im Vordergrund stand, wobei sie dann in neue Einseitigkeit
verfiel. Die Geschichte der historischen Philosophie stellte sich so fiir Nohl als ein
zusammenhingender, dialektischer-polarer Erkenntnisfortschritt des historischen
Bewusstseins dar, das in Diltheys geisteswissenschaftlicher Strukturtheorie der
Geschichte einen vorldufigen Hohepunkt und Abschluss erreichte. Der Unterschied
zwischen dieser und der aufklirerischen Teleologie der wissenschaftlichen Er-
kenntnis lag nach Nohl darin, dass die Aufkldrung ihre MaB3stdbe von aulen an die
Geschichte herantrug, wihrend die historische Geisteswissenschaft sie der ge-
schichtlichen Entwicklung selbst entnahm. ,,Die letzte Einsicht®, so fasste Nohl das
Ergebnis seines Riickblicks auf die Entwicklungsgeschichte des historischen Be-
wusstseins zusammen,

»war endlich, dass hinter diesem Rétsel Geschichte noch die ganze metaphy-
sische Gegensdtzlichkeit steht, derart, dass hier kausale Notwendigkeit mit
aller ihrer Vernunftlosigkeit, objektive Entwicklung iiberindividueller Ideen
und Gemeinschaften, deren Dialektik gegeniiber der Einzelne nur Tréger
oder Organ ist, und endlich freie personliche Entscheidung zu einer unbe-
greiflichen Einheit zusammenwirken. Die metaphysischen Theorien haben
hier in gegensétzlichen Geschichtstheorien ihre Vertreter, die einseitig aus
einer Bewusstseinsstellung interpretieren. In Wahrheit hat jeder Einsatz Recht
fiir einen bestimmten Bestandteil dieser ritselhaften Wirklichkeit: Wir sind
Spielball des Zufalls, wir sind Diener objektiver Entwicklung, wir sind frei
entscheidende Menschen. Die Universalgeschichte hat darin ihren kiinstleri-
schen 8;auber, dass sie diese Heterogenitit des Lebens unbefangen sehen
lasst.*

Dies ist der geschichtstheoretische Hintergrund, auf dem Nohl seine Uberlegungen
zur historischen Bildung und zu Fragen des Geschichtsunterrichts ansetzen musste.
Am gravierendsten erwies sich dabei zundchst das hier uniibersehbare Relativis-
musproblem.
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(c) Nohls Strukturtheorie der Geschichte

Nohl suchte das am Ende des 19. Jahrhunderts allenthalben dringende Relativis-
musproblem im Anschluss an Dilthey durch Konzipierung einer letztlich metahis-
torischen Strukturtheorie der Geschichte zu l6sen. Seine ganze Philosophie der
Geschichte und Geschichte der Philosophie ist nichts anderes als die Bemiihung
um eine solche Strukturtheorie der Geschichte,® die dem Denken, Werten und
Handeln des Menschen auf dem schwankenden Untergrund des ,,Lebens und
,»QGeistes” und ihrer evident gewordenen ,,Geschichtlichkeit* wieder eine deutliche
Orientierung geben sollte. Nohls Strukturtheorie der Geschichte versuchte, sowohl
die neu empfundene Historizitdt der Wirklichkeit in metahistorischen Gesetzmé-
Bigkeiten der Entwicklung des ,,Lebens und des ,,Geistes™ ernst zu nehmen, wobei
ihm offensichtlich die prinzipiellen Schwierigkeiten, Geschichte und Struktur in
dieser Weise zu kombinieren, nicht richtig deutlich geworden sind.* Das Konzept
ist von Nohl vor allem in seiner Vorlesung iiber ,,Das historische Bewusstsein‘
vorgestellt worden.

Ausgangspunkt der Bemiithungen Nohls, den historistischen Relativismus zu iiber-
winden, ist zundchst ein klares Bekenntnis zum Historismus. Hinter ihn fiihrt fir
ihn kein Weg zuriick, ob es sich dabei nun um den Historismus als Weltanschau-
ung oder um den als Wissenschaftskonzept und Forschungsmethode handelt. An-
ders als die Aufklirung kniipft der Historismus — einen ersten Hohepunkt errei-
chend bei Méser und in der Asthetik des Sturm und Drang — an die Widerspriich-
lichkeit und Heterogenitit der Wirklichkeit an. Er beginnt
»da, wo der produktive Grund alles historischen Geschehens nicht mehr in
Verstand und Vernunft gefunden wird ... Damit ist die unabhéngige allge-
meingiiltige Wahrheit der Ratio abgewiesen, die Inhalte des Lebens konnen
nicht aus ihr abgeleitet werden. Nicht der Begriff ist die Grundlage des Le-

bens, sondern das Leben und die Entwicklung des Lebens sind der Grund
des Begriffs«.”

Was bedeuten diese zentralen Sdtze? Nohl stellt den Historismus scharf gegen den
Rationalismus der Aufklarung, nicht aufgrund empirischer Befunde, sondern auf-
grund seines lebensphilosophischen Axioms vom Gegensatz zwischen Vernunft
und Leben. Damit werden freilich irrationalistische Faktoren in ihrer Bedeutung fiir
die historische Erkenntnis stark herausgestrichen — in einer uns heute gefdhrlich
erscheinenden Weise. Man darf aber nicht iibersehen, worauf Nohl mit seinem
bewusst polar zugespitzten Gegensatz von Vernunft und Leben hinaus wollte: Es
ging ihm dabei um eine ,,irgendwie* metahistorische Sicherung von Individualitét
und Subjektivitdt im Ablauf der Geschichte gegen die bis dahin dominierende Sicht
der Weltgeschichte mit den Augen Gottes oder einer ,,Weltvernunft und eines
»Weltgeistes®, die sich gleichsam hinter dem Riicken der handelnden und leiden-
den Subjekte und Individuen durchsetzten. Nohls Schlussfolgerung:

124



»Wenn der Sinn der Geschichte am Ende liegt, dann miissen wir in irgendei-
ner Weise daran teilhaben; dann muss es Auferstehung geben, oder wir miis-
sen in irgendeiner Form darin ,aufgehoben’ sein. Jetzt heiBit es mit einem
Mal: Der Sinn liegt in dem individuellen Leben selbst, in diesem Hier und
Jetzt, wie es als Wert im Genuss des Daseins erfahren wird.«"

Nohl konnte sich fiir diese Wendung vor allem auf Ranke berufen:

Der ,,Sinn der Geschichte* ist, ,,dass alles, was die Menschheit in sich birgt, nach
und nach zum Vorschein kommt. Der Grund des geschichtlichen Lebens ist die
schopferische Energie seines Genies, der Individuen und Nationen, dieser geistigen
Realitdten, die unbewusst aus sich herausbringen, was in ihnen steckt“. Einen Fort-
schritt — so konnte Nohl die von ihm geteilte zeitgendssische Kulturkritik unter
Berufung auf Ranke unterstreichen — gebe es nur in der Zivilisation und in der Na-
turbeherrschung, nicht aber ,fiir die Produkte des Genies in Kunst, Wissenschaft
und Staat. Das eigentlich Schopferische ist unabhéngig von dem Vorhergehenden
und dem Nachfolgenden ... Die Generationen iibertreffen sich nicht, ,jede Epoche
ist unmittelbar zu Gott’“.”> Dieses jeweils ,,Eigene” der Epochen, Volker, des
,Lebens® und ,,Geistes™ war nach Nohl historisch zu analysieren, und dabei stief3
man dann — so seine Uberzeugung — notwendigerweise auf iiberzeitlich giiltige
StrukturgesetzmaBigkeiten.”

Die Schwichen des Historismus, wie sie sich wahrend des 19. Jahrhunderts zeig-
ten, waren flir Nohl mit seiner Entstehungssituation vorgegeben — insofern war
auch der klassische Historismus fiir ihn bereits revisionsbediirftig. Uberwunden
war jetzt zwar das generalisierende und letztlich metahistorische Denken der auf-
klarerischen Geschichtsphilosophie — aber nun wucherten die Gefahren des ,,Spezi-
alismus“ und vor allem — damit zusammenhidngend — des Relativismus. In dieser
Perspektive stie3 Nohl zunédchst auf die schon im Friihhistorismus auftretende An-
tinomie, dass man allseitiges Verstehen aufbringt, aber zu kraftvoller Produktion
nicht mehr kommt.”* Er stieB weiterhin auf die schon vom klassischen Historismus
unbeantwortete zentrale Frage: ,,Wenn alles individuell ist, gibt es dann etwas All-
gemeingiiltiges — und wenn alles Entwicklung, gibt es dann Umwandelbares?*”’

Der klassische Historismus hatte also bei seiner berechtigten Opposition gegen die
aufklarerischen Geschichtskonstruktionen deren ebenfalls relativ berechtigtes An-
liegen verletzt, die Sicherung einer iiberzeitlichen GesetzmaBigkeit, einer funda-
mentalen Struktur im Ablauf der Geschichte, ohne die ein sinnvolles Lernen aus
der Geschichte und eine plausible Bewertung ihrer Erscheinungen nicht moglich
war. So wurde das Problem des Verhéltnisses von Struktur der Geschichte und
historischem Prozess — noch einmal kulminierend in dem Gegensatz zwischen He-
gel und Ranke — auch durch den klassischen Historismus nicht gelost. Auf den
Spuren Diltheys versuchte sich nun Nohl — neben anderen Zeitgenossen — an der
Losung dieses zentralen Problems.
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Nohl ging bei seinen Uberlegungen von der Primisse aus, dass die durch das ge-
schichtliche Denken des Historismus herauftbeschworene Gefahr des Relativismus
und der amorphen Fiille nur mit Hilfe eben dieses geschichtlichen Denkens iiber-
wunden werden konnte:

»Wenn Philosophie, ganz allgemein ausgedriickt, das Bewusstsein der Stel-
lung des menschlichen Geistes zur Welt, zum Leben ist, so ist die Aufgabe
der Geschichte der Philosophie, das Wesen dieses philosophischen Geistes
und seine Ziele zu erkennen. Und sie muss dazu erstens die geschichtliche
Wandlung desselben begreifen, nicht um sie iiberall von neuem festzustellen
— dazu geniigte eine schnelle Ubersicht —, sondern um sie zu iiberwinden.
Zweitens muss sie die Mannigfaltigkeit der philosophischen Strukturen, ihre
Widerspriiche, wie sie unabhéngig von der Zeitfolge bestehen, aufdecken,
aber wieder nicht, um sich an die Entdeckung dieser Mannigfaltigkeit zu
verlieren, sondern um sie zu iiberwinden. Schliefllich und drittens aber soll
sie die Wirklichkeit dieses Geistes in seiner ganzen Totalitit und Gliederung
lebendig machen. Ist das das Fundament der Geschichte, so ist es auch ihr
hochstes Ziel “%

Man sieht: Hier ist das Programm einer Strukturtheorie der Geschichte klar formu-
liert. Warum war es fiir Nohl unabdingbar? Die Geschichte, so sagt er,

,.ist keine bloBe Methode, die man anwenden kann oder nicht, sondern eine
Wirklichkeit, und wer die Wirklichkeit sucht, muss mit ihr rechnen. Um es
noch einmal zu wiederholen: Die Welt des Geistes ist nicht die Welt dieses
Subjektes hier, obwohl natiirlich in ihm die Bausteine liegen, jene Welt auf-
zubauen — ihr Inhalt und ihre Gesetze offenbaren sich nur in der Entwick-
lung der Geschichte und in der Breite der Geschichte*.”

Es ging also um die Uberwindung jener Antinomie, ,,die immer wieder zwischen

dem freischwebenden Denken und der Tatsache seiner Geschichtlichkeit und sub-

jektiven Einseitigkeit bestand“. Wenn es kein Mittel gab, das ohne die Geschichte
,,;uber sie hinausfithrte und auflerhalb ihrer einen absoluten Mafistab finden
lieB3, so musste es moglich sein, ein solches Mittel in ihr selber zu finden. So
wurde aus der Geschichte als Selbstzweck Geschichte als Material. Ihre
exakte historische Bestimmung blieb natiirlich die Grundlage, und die neuen
Resultate halfen, sie in ganz neuer Weise zu steigern, aber das war nicht
mehr die letzte Aufgabe. Sondern an diesem exakten Material suchte man
neue Beziehungen, die in irgendeiner Weise iiberhistorisch waren: die Struk-
tur des G%igstes, die dauernden Gesetze seines Wesens wie die Gesetze seiner
Bildung®.

Die Nohl vorschwebende Strukturtheorie der Geschichte erlaubte erstmals eine
plausible Legitimation der bisher als unwissenschaftlich abgetanen subjektiven und
partikularen Geschichtserfahrung. Diese Geschichtserfahrung wurde zwar einer-
seits in den groBen Strukturzusammenhang der Geschichte eingeordnet und so
»gezahmt®, in ihrer Bedeutung eingegrenzt, sie wurde aber andererseits innerhalb
dieser Grenze als berechtigt und unverzichtbar anerkannt — ein geschichtstheore-
tisch wie geschichtsdidaktisch hochst folgenreiches Ergebnis.
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Nohl hielt — unter Berufung auf Dilthey — die ihm vorschwebende Aufgabe einer
Philosophie der Geschichte nur fiir 16sbar, ,,wenn es gelingt, jene sachlichen Ein-
sichten aus der Geschichte selbst zu gewinnen, die dann wieder dienen miissen, die
Geschichte zu verstehen. So wird die Geschichte die entsprechende Wissensform
zu dem modernen Lebensbewusstsein, wie es in den Dichtungen sich zeigt, das
kein anderes Verstdndnis des Lebens mehr kennt als das aus ihm selber, nur dass
sie das subjektive Leben erweitert zu der Vollstdndigkeit und Objektivitdt der gan-
zen Geschichte. Das Wechselverhiltnis, das [zugrunde?] liegt, ist allerdings auch
hier nicht zu {iberwinden, und das hat zur Folge, dass das Resultat nicht ein plotz-
lich fertiges sein kann, sondern, wie alle unsere Erkenntnis, das Ergebnis unendli-
cher Arbeit*.”

Fir die Losung dieser ,,neuen Aufgabe“ nannte Nohl drei , neue Mittel”: eine
,Erweiterung des Materials* {iber die gro3en Philosophen und Systeme hinaus, um
die ,,ganze philosophische Bewegung ihrer Zeit* und den ,,ganzen Strukturzusam-

menhang dieser Menschen* zu erfassen; eine ,,verfeinerte Analyse* und vor allem
« 100

»die vergleichende Methode*.

Das ,,wertvollste Resultat”, das die philosophiegeschichtlichen Bemiihungen bis
dahin erbracht hatten, war fiir Nohl Diltheys Weltanschauungslehre — wichtiger
Baustein fiir die ihm vorschwebende Strukturtheorie der Geschichte. Dilthey — so
Nohl —

»ging von der dauernden Gegensitzlichkeit der Systeme aus; neben Plato
steht Demokrit, neben der Stoa Epikur, neben Descartes Hobbes und wieder
anderes Spinoza, neben Kant und Fichte stehen Schelling und Hegel, und
immer wieder der Materialismus und Positivismus in neuer Gestalt. Nun
ergab sich aus der historischen Analyse und der Vergleichung, die die ge-
schichtlichen Zusammenhéinge und Zusammengehorigkeitsgefiihle der Sys-
teme zur Grundlage hatte, dass sich drei Arten von fundamental verschiede-
ner Struktur unterscheiden liefen, die von Beginn an immer nebeneinander,
in der geschichtlichen Entwicklung unter dem Druck neuer Denkbedingun-
gen eine immer feinere Ausbildung gewinnen: die Systeme des Naturalismus
mit Einschluss des Positivismus, die in der Ubermacht der Aullenwelt und
ihrer Gesetzlichkeit wurzeln und hier ihr unabweisbares Recht haben — die
Systeme des objektiven Idealismus, der von der Einheit von Koérper und
Geist ausgeht und der Welt einen seelischen Zusammenhang gibt — und die
Systeme des subjektiven Idealismus oder Idealismus der Freiheit, der die
Unabhingigkeit des Geistes von der Natur behauptet und die Welt von der
sittlichen Personlichkeit her versteht. Jedes Mal liegt eine Entscheidung iiber
den Zusammenhang des Lebens und der Welt zu Grunde, die vor aller er-
kenntnistheoretischen Uberlegung getroffen ist und sie darum wie alle tibri-
gen AuBlerungen und Aufstellungen des Typus bedingt. So entstehen drei
verschiedene Welten von verschiedener Wirklichkeit, aus verschiedenem
Stoff, mit andern Gesetzen, andern Kategorien, andern Idealen, und es gibt
keine gedankliche Auseinandersetzung zwischen diesen Welten, denn der
Begriff, der hier gilt, ist dort bedeutungslos. Sie kénnen nur in sich selber
konsequent sein. So entsteht die Aufgabe, die Phdnomenologie dieser Stand-
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punkte durch das ganze Leben des Geistes aufzudecken, ihre verschiedene
ethische, édsthetische, religiose Lebensform.

Ihre letzte Fundierung fiir uns bekommen sie aus der Analyse des Tatbestan-
des unserer seelischen Struktur, in der nun einmal das Erlebnis einer Au-
Benwelt, die nur von aulen erkannt werden kann — [das] Erlebnis unserer
Existenz als ein sinnvolles Ganze im Gefiihl — und das Erlebnis der Willens-
handlung, die ein unterdriicktes Objekt bedingt, unableitbar auseinander,
verkniipft sind.«'""

Auf diesem, durch Dilthey vorgezeichneten Weg kam Nohl zu der ,,Uberzeugung
von einem Reich der Wahrheit, das iiberhistorisch ist und nur in dieser sich wan-
delnden Welt zur Entfaltung kommt“.'” Die Konsequenzen fiir die historische
Bildung zeichnen sich hier bereits deutlich ab: Weder der ,,Naturalismus* noch der
»objektive Idealismus® konnten unter den damals gegebenen Bedingungen als
Ausgangspunkt in Frage kommen, sondern nur der ,,subjektive Idealismus®. Nur er
vermochte dem Individuum eine gegenwarts- und zukunftsbezogene Handlungs-
dimension bei der Beschiftigung mit Geschichte zu sichern. Darauf hat Nohl selbst
am Ende seiner Vorlesung iiber ,,Das historische Bewusstsein“ deutlich hingewie-
sen — in Ausfithrungen, die in seinem Aufsatz ,,Die Geschichte in der Schule* wort-
lich wieder auftauchen:

»Das letzte Ergebnis unseres Buches ist eben, dass das geschichtliche Be-
wusstsein die Lebensform ist, in der jene Spannung zwischen Idee und
Wirklichkeit, Vergangenheitsmacht mit ihrer Heterogenitdt und Zukunfts-
forderung sichtbar geworden ist. Der letzte Kern des geschichtlichen Erleb-
nisses ist diese groBle Duplizitit, mit der wir in jedem Augenblick vor der
Entscheidung stehen. Historie ist Betrachtung des Lebens sub specie subjecti,
d. h. jene eigentiimliche Leistung, in der die objektive Gegebenheit zu neuer
Einheit gebracht wird in der schopferischen Synthese des Subjekts. Auch alle
jene kausalen und idealen Notwendigkeiten des Positivismus wie der dialek-
tischen Geschichtsauffassung sind unter dem Gesichtspunkt des Geschichtli-
chen, d. h. schaffenden und handelnden Erlebens, nur Unterlagen, Bedin-
gungen wie alle die zahllosen widerstreitenden Momente des Zufalls. Nietz-
sche nannte sie ,die Lehm- und Tonschichten der Geschichte’. Der Kern ist
der schopferische Akt, die Entscheidung des Einzelnen, der sich auf Grund
der Gegebenheiten, wie sie ihm erscheinen, seiner Aufgabe verantwortlich
erschlieBt und handelt.«'®

Damit war die Briicke geschlagen von der Strukturtheorie der Geschichte zur histo-
rischen Bildung. Damit war auch — jedenfalls im Verstindnis Nohls — das Relati-
vismusproblem einer zumindest theoretischen Losung zugefiihrt. In der Zusam-
menfassung seiner Vorlesung arbeitete Nohl noch einmal pointiert den Unterschied
zwischen dem wertrelativistischen und seinem strukturtheoretisch gezahmten His-
torismus heraus:

,»Wird man nun damit nicht einem volligen Skeptizismus {iberantwortet, wie

ihn der Historismus des 19. Jahrhunderts vertrat? Aus dem Zusammenhang

dieses Buches muss deutlich geworden sein, dass davon keine Rede sein
kann. Historismus entsteht immer nur, wenn der eine Pol dieses Spannungs-
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gefliges Geschichte einseitig gesehen wird, also die Mannigfaltigkeit der Le-
bensgestalten oder die Bindung an die Vergangenheit oder die metaphysi-
sche Mehrseitigkeit dieses Lebens. Worauf alles ankommt ist, dass man eben
nie den Gegenpol vergisst: Die Forderung der neuen Einheit und die Forde-
rung der Idee, die sich aus der gegebenen Situation ergibt, die ich aus ihr
herausarbeite, und mit der ich in den Drang der Begebenheiten eingreife. Im
Kampf gegen den Historismus hat sich die Gegenwart von der Vergangen-
heit, von der ,Bildung’ abwenden wollen, um unmittelbar zu leben, gegen-
wirtig zu leben. Die Zeit wollte wieder selbst Stellung nehmen, aus sich
existieren — und wie die Formeln alle heilen. Unndtig zu sagen, dass das ja
gerade das Ergebnis des geschichtlichen Bewusstseins ist: dass jede Zeit in
sich zentriert ist und aus sich leben soll. Die junge Generation spricht nur je-
nes Grunderlebnis aus, das Rousseau und Herder zuerst hatten und aus dem
heraus sie eine neue Einheit ihres Lebens forderten. Wenn aber dariiber der
andere Pol vergessen wird, so ist auch das wieder naiv, gewiss historisch
verstandlich, aber nicht ausreichend.*'**

Anders gewendet und mit den Worten Erich Wenigers: ,,Aus dem Historismus wird
die Geschichtlichkeit der Bildung“.'” Auf diesem Wege ergab sich die Verselb-
stindigung der Geschichtsdidaktik gegeniiber der Geschichtswissenschaft. Ehe wir
diesen Vorgang ndher darstellen konnen ist es aber notig, auf das neue Selbstver-
standnis der Pddagogik einzugehen, wie es sich in geisteswissenschaftlichem Kon-
zept herausbildete und im Konzept von der ,,Autonomie der Pddagogik™ gipfelte.
Auf beiden Wegen, der Umwandlung des Historismus in die Geschichtlichkeit der
Bildung und dem neuen Selbstverstidndnis der Pddagogik, kamen Nohl und Weni-
ger zum Konzept von der ,,Eigensténdigkeit des Geschichtsunterrichts*.

2  ,,Autonomie der Pidagogik“ versus ,,objektive Michte*

Nohls Konzept von der ,,Autonomie der Pddagogik* gehort in den groBeren Zu-
sammenhang der damaligen Bemiihungen geisteswissenschaftlicher Pddagogen,
die Padagogik in den Rang einer autonomen und modernen Geisteswissenschaft zu
erheben.' Das Autonomiekonzept wird bei Nohl auf zwei verschiedenen, aber
miteinander zusammenhéngenden Ebenen entwickelt. Es geht ihm einmal um die
Autonomie der Pddagogik als Kultursystem und Kulturfunktion (beides war fiir ihn
in etwa gleichbedeutend), zum andern um ihre Autonomie als Universititswissen-
schaft. Das Kultursystem Pddagogik blickt auf eine lange Vorgeschichte zuriick,
die Autonomie der Pddagogik als Wissenschaft wird demgegeniiber erst zu Beginn
des 20. Jahrhunderts erreicht.'”” Auf beiden Ebenen entwickelte Nohl seine Argu-
mentation mit der bei ihm {iblichen geisteswissenschaftlichen historisch-systema-
tischen Methode.'®

Nach Nohl hatte sich jedes Kultursystem — Recht, Wissenschaft, Kunst, Erzichung —
in dem groBen ,,Emanzipationsprozess seit der Renaissance™ aus den ,,Bindungen
von Kirche, Staat und Stand befreien und das Recht ihres eigenen Wesens erkdmp-
fen miissen®.'” Der Pddagogik ist diese Befreiung am spitesten gelungen. Nohl
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verfolgte ihre Autonomiebestrebungen bis ins 17. Jahrhundert zuriick (Ratke,
Comenius, Pestalozzi). Im 19. Jahrhundert ging Herbart einen entscheidenden
Schritt weiter mit seiner ,,Feststellung der Péddagogik als ,Mittelpunkt eines eigenen
Forschungskreises’ mit einem ,selbsténdigen Denken’*, wihrend Schleiermacher
den ,,Nachweis der Padagogik als eines selbstindigen Kultursystems im Gesamt-
system der Kultur* fithrte.''" Als der klassische Historismus durch den positivisti-
schen abgeldst wurde, ging auch die Rolle der Padagogik stark zuriick, ''' Ansitze
wie die Frobels, Diesterwegs, der Neuherbartianer blieben — so Nohl —

»trotz groBartiger Anstrengung ... immer nur einzelne Versuche ..., zudem
verengt und starr durch die Fessel des Systems®. Das ,,verdnderte sich ... seit
den achtziger Jahren reilend. Die Uberzeugung, dass die Kultur in einer Kri-
se stehe, weil sie den Menschen iiber der Leistung vergessen habe, war letzt-
lich doch eine erzieherische ... War die Erziechung bisher immer hinter der
Kulturbewegung zuriickgeblieben, so dass Friedrich Paulsen in seiner grofen
Geschichte des gelehrten Unterrichts das wie ein historisches Gesetz formu-
lieren konnte ..., so drehte sich das jetzt um*."?

Die Kulturkritik ist, wie man sieht, fiir die Padagogik der qualitative Sprung zum
autonomen Kultursystem und zur autonomen Wissenschaft. Die pidagogische Be-
wegung und ihr Autonomiekonzept wurden fiir Nohl zur wichtigsten Konsequenz
der Kulturkritik — und unterlag damit auch allen Méngeln, die der Kulturkritik als
Konzept zur Uberwindung der gesellschaftlichen und geistigen Krise des sich in-
dustrialisierenden Deutschland anhafteten, vor allem dem Missverstindnis der
Gesellschafts- primédr als Kulturkrise, der Unterschétzung der soziodkonomischen
Rahmenbedingungen und der Uberschiitzung der geistig-kulturellen und der sub-
jektiven Willensfaktoren. Allein so ist es zu erkldren, dass Nohl nicht nur die rela-
tive Autonomie des Kultursystems Piddagogik, sondern im Gegensatz zu Paulsen
sogar ihre Fiihrungsrolle in der Kulturbewegung behauptete; dass er nicht nur vom
Beitrag der Pddagogik zum neuen Menschentum sprach, sondern die weitgehende
Identitdit von Pddagogik und Humanitdt behauptete, jedenfalls unter den um 1900
gegebenen Bedingungen:
,,Jetzt handelte es sich darum, das Menschentum — so hiel der neue Aus-
druck fiir den alten Begriff der Humanitéit — gegeniiber den Kulturméchten
zu behaupten, und damit konnte die Erziehung sich erst ihres eigenen We-
sens und der eigenen Energie ganz bewusst werden. War der Schulmeister
bisher immer Diener anderer Méchte, des Staats, der Konfessionen, der Wis-

senschaft gewesen, so erkannte die Pddagogik jetzt als letztes der Kultursys-
teme ihre Autonomie ...<"

Bis weit in das 19. Jahrhundert hinein hatten andere Kultursysteme die Aufgaben
der Pddagogik mit iibernehmen kdnnen, vor allem die Disziplinen der Philosophi-
schen Fakultit im Sinne der Humboldtschen Universitdtskonzeption, die Forschung
und Bildung zur Aufgabe bekommen hatten. Das war nun vorbei infolge der im
19. Jahrhundert rasch voranschreitenden wissenschaftlichen Arbeitsteilung mit
allen sich daraus ergebenden Konsequenzen fiir die wachsende Kluft zwischen
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Universitiatswissenschaft, Lebenswelt und Gesellschaft. Nur auf diesem Hinter-
grund vermochte sich die neue Piddagogik zum Anwalt des Subjekts aufzuschwin-
gen.'"* Nohl hielt letztlich das ,,pidagogische Gewissen* fiir ,,die einzige Garantie
der Menschlichkeit in unserer Zeit“''> — ein Anspruch, der der Pidagogik eine
Legitimation oberhalb der Gegensitze der Weltanschauungen, Kirchen, Parteien
und Interessenverbinde zu verschaffen suchte und zu einer permanenten Uberfor-
derung ihrer Moglichkeiten fiihrte.

Und schlieBlich gab Nohl seinem Konzept der pddagogischen Autonomie noch
eine explizit offensive Wendung. IThm zufolge ist das ,eigentliche Gesetz“ der
Péadagogik
»hicht von einer Weltanschauung abgeleitet, sondern geht in dem echten
Vollzug der Funktion der Selbstbesinnung auf, und man wird umgekehrt fra-
gen konnen, ob eine Weltanschauung nicht das wahrhafte Wesen der Erzie-
hung und ihre ,einheimischen Begriffe’ in sich aufgenommen haben miisse,

wenn sie gilillgig sein wolle, genauso wie sie die Naturgesetzlichkeit anerken-
nen muss*.

Nohl hat das Konzept der Pidagogischen Autonomie urspriinglich nicht aus primér
wissenschaftstheoretischen Griinden entfaltet, sondern zuerst wohl als argumenta-
tives Instrument fiir die Auseinandersetzung mit den ,,objektiven Michten®, vor
allem den Kirchen und Parteien, um konkrete bildungs- und schulpolitische Fra-
gen.'” Nohl trat in diese Auseinandersetzungen keineswegs mit einer fertigen pé-
dagogischen Theorie ein. In der Umbruchsituation seit 1918/19, die auch den Gel-
tungsanspruch der traditionellen ,,objektiven Machte™ stark relativierte, sah Nohl
die Chance, unter Riickgriff auf die Vorstellungswelt der ,,Deutschen Bewegung*
und auf den lebensphilosophischen Ansatz Diltheys''"® der Piddagogik eine neue,
weitreichende Wirkungs- und Geltungskraft zu verschaffen, gerade auch aufierhalb
der Universitdt. Dies geschah zum einen in seiner Volkshochschul- und sozialpé-
dagogischen Arbeit, zum anderen in seinem Kampf gegen den Keudellschen
Reichsschulgesetzentwurf mit seinen Rekonfessionalisierungstendenzen.

Diese bildungspolitische Genese des Autonomiekonzepts ist seiner wissenschafts-
theoretischen Grundlegung nicht giinstig gewesen''” und setzte Nohl auBerdem
— so Erich Weniger — ,,vielen Missverstindnissen und auch Feindschaften aus, er
wurde in Fronten des Tages eingereiht“.'** Die Kirchen und die von ihnen beein-
flussten Parteien waren in ihrem Selbstverstindnis durch das Konzept der ,,Pdda-
gogischen Autonomie® am direktesten betroffen:'?' Die evangelischen Kirchen
hatten bis 1918 iiber den Summepiskopat der Landesfiirsten einen erheblichen in-
stitutionalisierten Einfluss auf das Bildungswesen besessen, die katholische Kirche
iibte einen betrichtlichen Einfluss iiber den politischen Katholizismus aus, dessen
Gewicht in der Weimarer Republik — gegeniiber dem Kaiserreich — stark ange-
wachsen war.
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Den traditionell begriindeten Anspriichen von Kirchen und Parteien gegeniiber
suchte sich die geisteswissenschaftliche Pddagogik mit ihrem Autonomiekonzept
der Bundesgenossenschaft der neuen Republik zu versichern. Der Weimarer Staat
mit seinem sdkularisierten und iiberparteilichen Selbstverstdndnis schien ihr ein
geeigneter Partner bei der Durchsetzung der neuen pédagogischen Anspriiche zu
sein. Nohl hat die relative Autonomie von Politik und Pddagogik, aber auch das
Interdependenzverhéltnis zwischen ihnen betont: Der péddagogische Verdnde-
rungswille ziele auf den einzelnen Menschen, der politische auf die Verhiltnisse
und Strukturen der Gesellschaft, gleichwohl seien beide in der Verwirklichung
ihrer Hauptanliegen aufeinander angewiesen. Nohl selbst hielt sich aber vor allem
fiir die Padagogik zustindig und vernachléssigte die prinzipiell anerkannte Bedeu-
tung nicht nur der sozio6konomischen, sondern auch der politischen Rahmenbe-
dingungen padagogischen Handelns. Dadurch riickte das von ihm theoretisch pos-
tulierte Interdependenzverhiltnis von Politik und Paddagogik praktisch nur unzu-
reichend in den Blick, woraus sich zwei gravierende Konsequenzen ergaben:
1. Das Verhéltnis von Politik und Pddagogik wurde von Nohl als gleichgewichtig
aufgefasst und damit implizit der Paddagogik eine grofle Durchsetzungskraft zuge-
schrieben. 2. Infolgedessen mutete Nohl ihr quasi politische Problemldsungen
zu.'” Die Schwiche dieser Position wurde ganz offensichtlich, als die Staatsmacht
in Deutschland nicht mehr in den Handen der Weimarer Republikaner, sondern der
Nationalsozialisten lag.'”

Die universitidren Fachwissenschaften erscheinen in den Jahren der Weimarer Re-
publik eher als wohlwollend Neutrale denn als Gegner des Konzepts der ,,Péddago-
gischen Autonomie®. Die Autonomie der Pddagogik als Wissenschaft im Bereich
der Philosophischen Fakultit wurde wahrend der zwanziger Jahre ohne grofe Prob-
leme durchgesetzt. Die Pddagogik 16ste sich als letzte Wissenschaft von der Philo-
sophie los.'** Die positivistischen Fachwissenschaften, durch das nicht vermittelba-
re Neben- und Gegeneinander ihrer unumgénglichen arbeitsteiligen Spezialisierung
einerseits, die nach Zusammenbruch und Revolution intensiv empfundene politi-
sche Verantwortung andererseits in die Enge getrieben, fanden sich mit dieser
Autonomie der Piddagogik als Wissenschaft ab. Dies gilt auch fiir die Geschichts-
wissenschaft, wie etwa das Beispiel Karl Brandis zeigt.'*

Die latente Spannung zwischen Geschichtswissenschaft und autonomer Péddagogik
wurde erst in den sechziger Jahren des 20. Jahrhunderts brennend, als politische,
gesellschaftliche und wissenschaftliche Verdnderungen in Historie und Pddagogik
die beiden gemeinsame Basis des geisteswissenschaftlichen Historismus zerstorten.
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3 ,Kunde“ versus ,,Szientismus*

Eine Konsequenz des Autonomiepostulats bildet das von Nohl und Weniger fiir
alle Schulfacher geforderte Konzept der ,,Kunde®. Dieser Begriff war in Kombina-
tionen wie Erdkunde, Heimat- und Landeskunde, Naturkunde, Menschenkunde
langst gebriuchlich, Nohl gab ihm eine neue grundsitzliche Bedeutung: ,,... jede
Wissenschaft mit ihrer Abstraktion und Isolierung [setzt, B. M.] eine Kunde des
Gebiets voraus, das sie bearbeitet. Wo solche Kunde fehlt, hangt die Wissenschaft
in der Luft. Es ist ein Fehler unserer wissenschaftlichen Ausbildung, dass sie viel
zu frith und zu schnell mit der Abstraktion beginnt und jenes pragmatische Wissen
vernachléssigt, mit dem wir tatsdchlich leben ... in den meisten Fachern brauch-
(t)en die Schulen nur die Kunde zu bringen, ein laientiimliches Eindringen in die
Gehalte des Lebens und der Wirklichkeit, das ... nicht blo3 Vorfrucht der héheren
Geistigkeit ist, sondern ihre dauernde Lebensbedingung®.'*® Die lebensphilosophi-
schen Grundlagen auch dieses Konzepts sind mit Hinden zu greifen.

Das Konzept der Kunde war zunichst in der Volkshochschularbeit entwickelt wor-

den, an der Nohl sich ja intensiv beteiligt hat. Hier, in der Erwachsenenbildung,

hatte man zuerst die Erkenntnis gewonnen,
»dass das analytische Denken der Wissenschaft sich zu sehr von dem kon-
kreten Lebensdenken entfernt hatte, nun unmittelbar zugénglich und bildend
zu sein ... es ergab sich die Notwendigkeit, eine Vorform der Wissenschaft
als ,Kunde’ zu entwickeln, die die gesunde Grundlage fiir alle weitere Denk-
arbeit darstellt und allméhlich auch die Schulficher umgestaltet.“'*” Die Be-
sucher der Volkshochschulen, ,,die mitten im Kampf des Lebens stehen, fra-
gen nach der existentiellen Bedeutung dessen, was man sie lehrt, und brau-
chen Gedanken, die ihnen helfen, ihren Alltag zu vergeistigen®.'*®

Dadurch bekam die ,,Kunde* eine spezifische Lebens- und Handlungsorientierung.

Neben der praktischen Volkshochschularbeit geht das Konzept der ,,Kunde® bei
Nohl auf den Einfluss der Lebensphilosophie Diltheys zuriick.'* Aber Nohl ldsst
bezeichnenderweise gerade eine Tendenz fallen, die in Diltheys einschldgigen
AuBerungen gleichsam im Gegenzug eine erhebliche Rolle spielt, die Tendenz zur
Wissenschaftlichkeit. Dilthey und Nohl sehen beide die Unfahigkeit der abstrahie-
rend-isolierend vorgehenden Wissenschaft, das Leben in seiner Totalitét zu erfas-
sen und zu beeinflussen. Aber wihrend Dilthey sich nun geradezu bemiiht, die
Briicke von dieser vorwissenschaftlichen Sphire zur Wissenschaft zu schlagen und
diese Sphére als Moment in die Wissenschaft hineinzunehmen, konstruiert Nohl
mit der ,,Kunde* eine eigene Theorie vor und neben der Wissenschaft, die sich in
einem ,,direkten Zugriff der Lebenswelt und Erziechungswirklichkeit zuwandte.'*

Warum wich Nohl in puncto Wissenschaftlichkeit mit seinem Konzept der ,,Kunde*
so weit von seinem Lehrer Dilthey ab? Zwischen Dilthey und Nohls Konzept lie-
gen Krieg, Zusammenbruch und Revolution und die als gebieterisch empfundene
nationale Forderung nach Wieder- und Neuaufbau Deutschlands. Die zunehmend
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positivistisch gepragte Wissenschaftstradition des 19. Jahrhunderts, der Dilthey
durch seinen wissenschaftlichen Werdegang noch viel néherstand als Nohl, geriet
nach 1918 nicht nur in der politisch-gesellschaftlichen Offentlichkeit, sondern auch
in den Geistes- und Sozialwissenschaften selbst — dort meist durch bisherige Au-
Benseiter und jiingere Gelehrte — zunehmend in Misskredit.””' Die Uberzeugung
machte sich breit, dass die einzelnen Fachwissenschaften unfahig seien, den Men-
schen bei der Gestaltung und Bewéltigung ihres personlichen Daseins wirksam zu
helfen:"** Die im Positivismus kulminierende Spezialisierungstendenz produzierte
methodisch bessere Ergebnisse, verlor aber die gesamtgesellschaftlichen Zusam-
menhénge, Implikationen und Funktionen von Wissenschaft aus den Augen und
entfernte sich weit von der durch Dilthey konzipierten ,,Einheit des Lebens® als
Bezugsrahmen fiir die wissenschaftliche Einzelforschung. Dilthey selbst vermochte
mit seinem Bemiihen um eine strenge und zugleich die Totalitit des Lebens in sich
aufnehmende Wissenschaft diese Entwicklung nicht aufzuhalten: Forschungsstand
und entsprechende Methoden machten sein Konzept zunichte. Dies ,,diirfte Nohl
mit dazu veranlasst haben, eine Konzeption zu entwickeln, in der der urspriingliche
Lebenszusammenhang gewahrt und die drohende Verfremdung aufgehalten oder
zumindest auf den Bereich der Wissenschaften und der in ihnen Tétigen beschriankt
bleiben sollte*.'”?

Ausgemachter Gegenpol der ,,Kunde* war fiir Nohl der traditionelle ,,Szientismus*
der Schulficher, der insbesondere das Gymnasium priagte und — wegen dessen do-
minierender Position — im gesamten Bildungswesen normgebend wirkte. Nohl kam
auf den Szientismus vor allem im Zusammenhang seiner bildungstheoretischen
Uberlegungen zu sprechen: Er lehnte ihn vor allem ab, weil er einseitig auf das zu
tradierende wissenschaftsorientierte Bildungsgut setzte und fiir den Schiiler ohne
existentielle Bedeutung bleibe."** Dem Szientismus fehlte nach Nohl das pidagogi-
sche Kriterium sowohl fiir die Gesamtanordnung der Schulfacher wie fiir die Aus-
wahl der fachspezifischen Bildungsgiiter, daher das enzyklopadisch-beziehungs-
lose Nebeneinander der Schulfdcher und ihrer disparaten Unterrichtsinhalte gerade
an den vom Szientismus gepriagten Schulen, also vor allem den Gymnasien. Die
wissenschaftliche Analyse der objektiven Welt konnte nach Nohl deshalb nicht
Bildungsziel sein, weil sie den Schiiler entwicklungspsychologisch viel zu frith mit
der Abstraktion der wissenschaftlichen Fragehaltung vertraut machen miisse und
weil die im Zuge der wissenschaftlichen Spezialisierung wéhrend des 19. Jahrhun-
derts produzierte Stoffvermehrung schulisch gar nicht mehr zu bewiltigen sei.
Folge: Nur die ,,Kunde®, nicht der ,,Szientismus* kommt als Prinzip fiir Zielset-
zung und Inhaltsauswahl des Unterrichts in Frage.'”’

Diese Erkenntnis hatte auch entscheidende Konsequenzen fiir Nohls Konzept des
Geschichtsunterrichts. Diesem wenden wir uns jetzt zu.

134



IV. Ansitze einer geisteswissenschaftlichen Geschichtsdidaktik
bei Nohl und die Abkoppelung des Geschichtsunterrichts
von der Geschichtswissenschaft

Die Ausfithrungen der beiden vorangehenden Kapitel zeigen zweierlei: Zum einen
reichen Nohls Vorstellungen von Pddagogik, Geschichte und Geschichtlichkeit weit
iiber Geschichtswissenschaft und Geschichtsunterricht hinaus, sie prigen seine
Weltanschauung und seine geisteswissenschaftliche Theoriebildung insgesamt.
Zum anderen aber enthalten sie bereits wesentliche Voraussetzungen fiir die aus
ihnen hervorgehenden geschichtsdidaktischen Uberlegungen zur Schul- und Er-
wachsenenbildung. Von vornherein ist deutlich, dass Nohl zu einem sehr anderen
Verstidndnis von Geschichtsunterricht und historischer Bildung kommen musste als
die gymnasiale ,,Abbilddidaktik*. Schon von den Primissen her wurde diese ein
Hauptgegner des geisteswissenschaftlichen Konzepts, wahrend man sich mit der
zlinftigen Universitétshistorie zumindest arrangieren konnte. Gleichwohl: Der Ge-
schichtsunterricht musste sich nach Nohl in kritischer Distanz zur Universititshis-
torie halten, ihr gegeniiber galten die Konzepte der ,,Pddagogischen Autonomie®,
der ,,Kunde®, der ,,Eigenstindigkeit des Geschichtsunterrichts®. Nur mit Hilfe die-
ser Konzepte war die geisteswissenschaftlich-pddagogische Vorstellung von der
,besseren Historie® wenigstens im Geschichtsunterricht und der Erwachsenenbil-
dung zu verwirklichen.

Nohl hat selbst keine elaborierte Systematik des Geschichtsunterrichts entwickelt.
Gleichwohl bleibt auffillig, dass die Geschichtsdidaktik eine der wenigen Fachdi-
daktiken ist, bei denen er eine ndhere Konkretisierung des Konzepts der geisteswis-
senschaftlichen Pddagogik versucht hat (neben Deutsch und Philosophie), und dass
er die weitere Bearbeitung dieser Aufgabe einem seiner begabtesten Schiiler iiber-
lassen hat, Erich Weniger. Wenigers Habilitation mit seinem Buch ,,Die Grundla-
gen des Geschichtsunterrichts* blieb die einzige Habilitation bei Nohl, und Weni-
ger wurde 1949 Nohls Nachfolger auf dem Géttinger Pddagogik-Lehrstuhl. Auch
in diesen dueren Daten spiegelt sich die zentrale Rolle der historischen Bildungs-
fragen und der Geschichtsdidaktik in Nohls Konzept der geisteswissenschaftlichen
Péadagogik.

Nohls direkt auf den Geschichtsunterricht bezogene Uberlegungen sind in seinem
Aufsatz ,,.Die Geschichte in der Schule® (1923) niedergelegt. Der Aufsatz ist die
Niederschrift eines Vortrags, den Nohl in der Géttinger ,,Pddagogischen Gesell-
schaft* gehalten hatte, auf der Basis eines Seminars zum Thema im Wintersemester
1922/23."%° Es ist — in der Zeit von Ruhrkampf und Inflation und rechts- wie links-
radikaler Aufstandsversuche — die Zeit hochster Gefahrdung der Weimarer Repub-
lik. Weniger diirfte in diesem Seminar entscheidende Anregungen fiir seine Habili-
tationsschrift empfangen haben."’
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Nohl wollte mit diesem Aufsatz einen Neuanfang in der Diskussion um die histori-
sche Bildung setzen, die sich ihm nach Krieg, Niederlage und Revolution als ein
unentwirrbares Chaos darstellte. Von dieser Absicht her wird verstdndlich, dass er
keineswegs das gesamte Spektrum einer Didaktik des Geschichtsunterrichts ab-
deckt, sondern sich vor allem mit den Zielfragen beschéftigt. Es ging Nohl auf
hohem Abstraktionsniveau um eine geschichtsphilosophisch-philosophie-geschicht-
lich plausible Ableitung der Intentionen des Geschichtsunterrichts im Rahmen der
von ihm gemachten zeitgeschichtlichen Erfahrungen und des geisteswissenschaftli-
chen Konzepts.

Nohl baute seinen Gedankengang in folgenden Schritten auf:

1. Die Lage des Geschichtsunterrichts wahrend der Anfangsjahre der Weimarer
Republik

2. Nohls eigener Ansatz fiir die historische Bildung unter Riickgriff auf die ,,Deut-
sche Bewegung*

3. Historische Bildung auf der Grundlage des ,,subjektiven Idealismus®

Wir wollen im Folgenden diesem Aufbau analysierend und kommentierend folgen
und in einem abschlieBenden vierten Schritt eine vorldufige kritische Zwischenbi-
lanz versuchen (4).

1 Die Lage des Geschichtsunterrichts wihrend der Anfangsjahre der
Weimarer Republik

Fiir die Bestimmung der Ausgangslage der geschichtsdidaktischen Reflexion setzt
Nohl sehr kurzschrittig an, ndmlich erst bei der theoretischen Diskussion iiber den
Geschichtsunterricht:

,Der Geschichtsunterricht ist seit je ,das Schmerzenskind der Didaktik’, und
wer in die breite Literatur der letzten Jahre hineingesehen hat, weil3, dass
man da vor einem Chaos steht, ... sobald man ... von den AuB3erungen der
Hochschullehrer — die untereinander selbst wieder eine wahre Sprachverwir-
rung darstellen — zu den gegensitzlichen Arbeiten der Oberlehrer hiniiber
sieht, wie man sie etwa in ,Vergangenheit und Gegenwart’ und in der ,Neu-
en Erziehung’ der entschiedenen Schulreformer findet, und zu der groBen Li-
teratur der Volksschule von Tecklenburg und Herwagen bis zu Klemm und
bis zu Hennigsen. Hat das alles {iberhaupt noch einen Zusammenhang, so
dass man von demselben Unterrichtsfach reden kann?*'**

Nohl machte — unter vollstdndiger Eliminierung realgeschichtlicher und politischer
Ursachenkomplexe — vor allem zwei geistes- und wissenschaftsgeschichtliche Griin-
de fir diese chaotische Situation des Geschichtsunterrichts verantwortlich, und
zwar seine ganz unterschiedlichen Urspriinge im Verlaufe der neuzeitlichen Bil-
dungsgeschichte (a) und die Historisierung der systematischen Geisteswissenschaf-
ten seit der zweiten Hélfte des 19. Jahrhunderts (b).
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a) Ausgehend von der Geschichte der Geschichtsschreibung — und bezeichnen-
derweise nicht der des Geschichtsunterrichts — kam Nohl zu der Erkenntnis, dass
dieser sich aus heterogenen ,,Einsdtzen® — also ,,mit ganz verschiedenen Zielen und
Charakteren® — entwickelt habe. Nohl zihlte im Einzelnen auf:'*’

— den Humanismus mit seiner ,,pragmatischen Geschichte® und dem ,,plutarchi-
schen Zug auf den groflen Mann“

— Reformation und Kirchengeschichte, ,,die in dem religiosen Zusammenhang
der biblischen Geschichte, in den die Reformation eingeordnet wird, einen
Typus historischen Sehens besitzt, der die Geschichte durch eine Vorsehung
geleitet weill, wo es ein absolutes Ziel gibt, Hohepunkt und Abfall und immer
einen Zug von Apologetik*

— ,die staatliche Entwicklung seit der Mitte des 17. Jahrhunderts*: ,,Der homo
politicus braucht eine historisch-politische Bildung, die ihm die Kenntnis der
modernen Staatengeschichte und ihrer Rechts- und Vertragsverhiltnisse ver-
mittelt, aufgrund deren er handeln kann. Diese Geschichte zielt darum auf die
Gegenwart und ist im Rahmen der damaligen Situation und Politik nichts an-
deres, als was unsere nationale und demokratische Zeit heute als Staatsbiirger-
kunde fordert*

— die ,,Kulturgeschichte®, der , Positivismus“'*® der Aufklarungszeit: ,,Der ein-
zelne als Trager des geschichtlichen Fortschritts, der Held ... wird abgelehnt,
ebenso wie der Machtkampf der Volker, der immer derselbe ist. Der Kern der
Geschichte ist das Zusammenarbeiten der einzelnen, das Sandkorn auf Sand-
korn hauft, Wahrheit auf Wahrheit. Unwissenheit und Barbarei verschwinden,
die Zivilisation wéchst unaufhaltsam — das ist hier der Typus des Sehens*

— die ,,Deutsche Bewegung® seit Herder ,,mit ihrer tiefsinnigen Entwicklung des
historischen Bewusstseins, das von dem origindren Geist eines Volkes ausgeht
und dessen immanenter Entwicklung, aus der es alle seine Produktionen ver-
steht. Die Individualitét jedes historischen Lebens wird sichtbar ... Auch hier
verschwindet das Individuum als Trager des historischen Geschehens, das un-
personliche Leben der Volksgeister wie der Ideen folgt Gesetzen, die nicht aus
der willkiirlichen Entscheidung des einzelnen und seiner ratio stammen. Aber
wo fiir den Positivismus aller Wert der Entwicklung in der Zukunft liegt, im
Fortschritt der Aufklarung und der Bestimmung aus erkannten Gesetzen, sieht
das historische Bewusstsein jede Epoche unmittelbar zu Gott ...«'*!

Man miisse sich nun, so schloss Nohl seinen Uberblick, deutlich machen, ,,wie in
dem, was wir Geschichtsunterricht nennen ..., diese ganz verschiedenen Einsdtze
disponierend zusammenwirken“.'** Sein Konstrukt der Geschichte des Geschichts-
unterrichts aus der Entwicklung von Geschichtsschreibung und Geschichtsphiloso-
phie heraus war zweifellos von der postulierten ,,Erziehungswirklichkeit™ der geis-
teswissenschaftlichen Pddagogik weit entfernt — und damit vergab es ein wichtiges
Argument fiir die beabsichtigte Distanzierung von Geschichtswissenschaft und
Geschichtsunterricht. Die Realgeschichte des Geschichtsunterrichts — bis heute ein
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Forschungsdesiderat — riickte nicht in den Fokus. Gleichwohl suchte Nohl die ver-
schiedenen Traditionslinien des Geschichtsunterrichts und der Geschichtsdidaktik
— Philosophie und Geschichtswissenschaft, Gymnasial- und Volksschulunterricht —
in seine historisch-systematische Konstruktion aufzunehmen und ihre partikulare
Berechtigung in seiner Vorstellung vom kiinftigen Geschichtsunterricht ,,aufzuhe-
ben“. Die Vorstellung eines vollstindigen Neuanfangs, die alle Vorginger zur
,,Vorgeschichte® herabdriickte, war ihm fremd. So wurden hier Einsichten vorbe-
reitet, die Erich Weniger dann bei seiner Analyse der Lehrplanentwicklung im
Geschichtsunterricht und bei seinen Anldufen zu einer Systematik der historisch-
politischen Bildung und der Geschichtsdidaktik aufgreifen und weiterfithren konnte.

b) Die klare Zielbestimmung des Geschichtsunterrichts wurde zusétzlich durch die
Historisierung der systematischen Geistes- und Sozialwissenschaften seit der zwei-
ten Hélfte des 19.Jahrhunderts erschwert. Damit sei die scharfe Grenze der
Geschichte zu den systematischen Wissenschaften gefallen, ,,an ihre Stelle traten
Geschichte der Philosophie, der Kunst, der Literatur usw.“. Damit sei aber die Stel-
lung des Geschichtsunterrichts zu diesen Fachern problematisch geworden. Er ver-
trete dann mit der politischen Geschichte entweder nur noch einen bestimmten
Zweig des Ganzen, vielleicht noch unter Einschluss der Rechts-, Wirtschafts- und
Gesellschaftsgeschichte, oder er fasse als Universalgeschichte (oder Soziologie) zu
einem Ganzen zusammen, was in den einzelnen Féchern getrennt gezeigt werde —
dies letzte war die Losung, die Theodor Litt in seinem bekannten Werk ,,Geschich-
te und Leben® (1917) vorgeschlagen hatte. Nohl beharrte aber demgegeniiber auf
der Frage, ob der Geschichtsunterricht ,,nicht dariiber hinaus noch einen eigenen
Wert* habe?'*

2 Nohls eigener Ansatz fiir die historische Bildung unter Riickgriff auf die
»Deutsche Bewegung*

Gegeniiber dieser hochst unklaren Situation des Geschichtsunterrichts suchte Nohl
nun eine eigene plausible geschichtsdidaktische Position zu entfalten, indem er
— ganz im Sinne seiner ,historisch-systematischen” Methode — zunichst auf Auto-
ren der ,,Deutschen Bewegung® zuriickgriff. Aus den so gewonnenen Einsichten
kam es zundchst zur Abkoppelung der historischen Bildung von der ziinftigen Uni-
versititshistorie. Auf dem in dieser Weise vorbreiteten Fundament skizzierte er
dann seine systematische Perspektive auf den Geschichtsunterricht.

Nohl wies zunichst darauf hin, dass zwei — im Ubrigen sehr unterschiedliche —
Autoren der ,,Deutschen Bewegung* bereits zu Beginn des 19. Jahrhunderts von
der Historie die Erfiillung einer Bildungsaufgabe erwarteten, wie sie zuvor von der
Antike, der Dichtung und der Philosophie bereits erbracht worden war. Bei den
beiden Gewéhrsmadnnern Nohls handelte es sich um Wilhelm von Humboldt und
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Friedrich Christoph Schlosser:'** Ihr groBer Anspruch stehe seitdem hinter dem
Geschichtsunterricht.

Das 19. Jahrhundert hatte, so Nohl, mit Niebuhr und Ranke, Mommsen, Burck-
hardt und Treitschke die ,,neue Geschichte® geschaffen, ,,und diese Geschichts-
schreiber sind den letzten Generationen wirklich das gewesen, was andern die
Dichter und Philosophen waren®. Aber — und hier lag nun nach Nohl das fiir die
weitere unbefriedigende Entwicklung entscheidende Manko:

»auch aus dieser groBBen Geschichtsschreibung ist keine klare Formulierung
hervorgegangen, die ,den Sinn der geschichtlichen Bildung’ festzulegen
vermochte ... Und wenn nun die Aufgabe immer wieder so formuliert wird,
das Ziel sei ,die Entwicklung des historischen Sinnes’, so gibt auch dafiir die
Literatur keine eindeutige Antwort, was denn nun unter diesem historischen
Sinn zu verstehen sei: Erkenntnis der Kontinuitét alles Gewordenen oder Er-
kenntnis seiner Relativitét, objektives Verstehen, das sich ganz dem Gang
der Sache hingibt, oder gegeniiber dem Radikalismus von Aufklidrung und
Revolution ein Wirklichkeitssinn®, der auf das historisch jeweils Mogliche
abhebt.

Nohl vermisst — vom gehobenen didaktischen Reflexionsstand der geisteswissen-
schaftlichen Pédagogik ausgehend — eine ,eindeutige Antwort™ der groBen Ge-
schichtsschreibung des 19. Jahrhunderts auf die Frage nach Funktion und Genese
der historisch-politischen Bildung."*® Schon die deutsche Geschichtsschreibung im
Sinne des klassischen Historismus mit seinem — besonders in der kleindeutschen
Historikerschule — deutlichen politisch-didaktischen Zug vermochte nach Nohl die
geschichtsdidaktischen Probleme der Historie nicht zu 16sen.'*® Und nach dem
Ubergang der deutschen Geschichtswissenschaft zum historistischen Positivismus
war von ihr didaktisch erst recht nichts mehr zu erwarten:
,Ja, seit den siebziger Jahren, der zweiten UnzeitgeméfBen Nietzsches und
den Kampfschriften Lagardes droht dieser historische Sinn und die histori-
sche Bildung in Verruf zu kommen, weil sie das Leben storen, seinen Mut
wie seine Produktivitidt. Und von den verschiedensten Seiten wird verlangt,

dass die Geschichte, statt riickwérts zu sehen, ein Verhéltnis zu Gegenwart
und Zukunft gewonne.«'?’

Unter Riickgriff auf Humboldt und Schlosser, auf Burckhardts Begriff ,,vom dul-
denden, strebenden und handelnden Menschen® als Zentrum der historischen
Betrachtung, auf Nietzsches Unterscheidung von antiquarischer, kritischer und
monumentalisch-heroischer Geschichtsauffassung kam Nohl nun in einem neuen,
seine Konzepte der ,,Deutschen Bewegung®, der ,,Pddagogischen Autonomie* und
der ,,Kunde* auch geschichtsdidaktisch weiterfithrenden Anlauf'*® zu seiner Vor-
stellung vom Geschichtsunterricht als ,,neuer Lebensform, als Wille zur Aktivitit,
der in der Geschichte wieder Ideen, d. h. zeitlose, ewige Einsichten und Lebens-
krifte sucht, aufgrund deren er handeln konnte“.'"* Nohl entwickelt diese grund-
sétzliche Vorstellung in drei Schritten, die sdmtlich in ihrer Tendenz auf eine
Abkoppelung des Geschichtsunterrichts von der ziinftigen zeitgendssischen Ge-
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schichtswissenschaft hinauslaufen. Dabei handelt es sich um die didaktisch konsti-
tutive Spannung zwischen Wirklichkeit und Wertaufgabe (a), den Gegensatz zwi-
schen geisteswissenschaftlichem Verstehen und historischer Bildung im Ge-
schichtsunterricht (b), schlieBlich um das Verstdndnis von Geschichtsunterricht als
,Betrachtung des Lebens sub specie subjecti* (¢)

a) ,,Die Geschichte steht gleichberechtigt neben Philosophie und Dichtung
und den anderen hochsten geistigen Bildungsmitteln, weil sie eine eigene
hochste Lebensform mitteilt, die Lebensform des handelnden Menschen und
die Weise seines Sehens ... In dieser Lebensform ist aber das entscheidende
eben immer die gleiche Spannung zwischen der Wertaufgabe und den Gege-
benheiten der Wirklichkeit ... Es war der groBe Gegenschlag des histori-
schen Bewussts