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Der Pharao -
Positivistisches Geschichtsbild und Historisches Lernen

Bernd-Stefan Grewe

Wenn Studierende nach ihrem halbjihrigen Praxissemester in der Schule gebeten
werden, die beste und die schlechteste der beobachteten Geschichtsstunden zu schil-
dern, geraten oft dhnliche Unterrichtsverldufe in den Blick. Viele der als sehr positiv
dargestellten Geschichtsstunden sind zwar durch eine effektive Klassenfithrung und
einen abwechslungsreichen Verlauf gekennzeichnet, sind dabei aber sehr wenig auf
kompetenzorientiertes historisches Lernen ausgerichtet. Das spiegelt sich auch in der
geschichtsdidaktischen Unterrichtsforschung, die ohnehin dazu tendiert, vor allem
die fachlichen und didaktischen Qualititsdefizite herauszuarbeiten — auch der vor-
liegende Beitrag bildet hier keine Ausnahme. Er untersucht Merkmale einer Ge-
schichtsstunde in der Klasse 6b aus Perspektive der Geschichtsdidaktik. Leitende Fra-
ge ist dabei, inwiefern und wie Schiiler*innen zum historischen Denken angeleitet
werden und die daftir nétigen Kompetenzen aufgebaut werden kénnen. Von der iib-
lichen Defizitorientierung fachdidaktischer Unterrichtsforschung will sich dieser Bei-
trag dadurch 18sen, indem er an den diskutierten Stellen geeignete Handlungsoptio-
nen vorschligt, mit welchen man dashistorische Lernen fordern konnte. Grundsitzlich
gilt aber auch fiir diese Alternativen, dass sich komplexe Lernprozesse in einem dis-
kursiven Denk- und Reflexionsfach wie Geschichte schwieriger operationalisieren las-
sen. Die Unterrichtskommunikation ldsst deutlich mehr Kontingenzen zu als etwa
Lernaufgaben im Chemie- oder Biologieunterricht.
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1. Historisches Lernen und geschichtsdidaktische Unterrichtsforschung

Diese Kontingenz ergibt sich aus einer besonderen Eigenschaft des Lerngegen-
stands und macht einen kurzen Exkurs zur Theorie des Geschichtsunterrichts (Bra-
cke et al., 2018) notwendig. Weil Vergangenheit eben vergangen ist und sich im
Jetzt nicht mehr direkt untersuchen oder greifen lisst, kann man Aussagen tiber die
Vergangenheit nur auf indirektem Wege gewinnen. Nur Quellen und andere Ver-
gangenheitspartikel (Bilder, Ruinen, Objekte etc.) sind noch erhalten und miissen
interpretiert werden, um iiberhaupt Aussagen iiber die Vergangenheit bilden zu
kénnen. Die daraus konstruierten Erzdhlungen tiber Vergangenheit bezeichnen wir
als Geschichte. Weil aber die Aussagen in den Quellen einander hiufig widerspre-
chen oder ganz unterschiedliche Bilder zeichnen (Multiperspektivitit), konnen die-
se unterschiedlich interpretiert werden. So lassen sich ganz verschiedene, miteinan-
der konkurrierende Geschichten konstruieren, die jeweils Wahrheitsanspriiche
stellen. Durch ihren Quellenbezug unterscheiden sich solche historischen Erzihlun-
gen von anderen, etwa fiktionalen Erzdhlungen. Nur eine Geschichte, die ihre
Quellenbasis offenlegt und ihre eigenen Aussagen mit Quellen belegt, ist intersub-
jektiv tiberpriifbar und kann als triftig anerkannt werden. Und selbst wenn die exakt
gleichen Quellen als Grundlage fiir eine Geschichte herangezogen werden, sind
trotzdem immer verschiedene Erzihlungen und kontroverse Deutungen der Ver-
gangenheit moglich (Kontroversitidt/Pluralitit). Jede historische Narration ist des-
halb ein Konstrukt. Deshalb ist es fiir das historische Lernen auch zentral, dass die
Schiiler*innen den Unterschied zwischen Vergangenheit (als einer realen, aber ver-
gangenen Wirklichkeit) und der Geschichte (den Erzihlungen tiber diese vergange-
nen Zeiten) begreifen und den Konstruktcharakter von Geschichte verstehen. Die-
ses Ziel wird dhnlich im baden-wiirttembergischen Bildungsplan Geschichte
formuliert:

» Schiilerinnen und Schiiler lernen deshalb schon am Anfang ihres Geschichtsunter-
richts, dass Geschichte nicht gleichzusetzen ist mit den Geschehensablidufen in
fritheren Zeiten. Sie ist vielmehr deren Interpretation im Horizont gegenwirtigen
Wissens und Verstehens. «

(Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016, S. 5)

In der Erzihlveranstaltung Geschichtsunterricht® (Barricelli, 2016) lernen Schii-
ler*innen so zu arbeiten wie Historiker*innen, das heifst sie lernen historische Narra-
tionen zu konstruieren und fertige, ihnen prisentierte Narrationen zu dekonstruieren:
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» Wenn die Schiilerinnen und Schiiler sich im Unterricht mit {iberliefertem mensch-
lichem Handeln beschiftigen, tun sie dies anhand von Zeugnissen aus der Ver-
gangenheit. Durch die methodisch geschulte Auswahl, Analyse und Interpretation
dieser Quellen entfaltet sich ein deutender Rekonstruktionsprozess, in dessen Ver-
lauf erst allmihlich ein Bild von der Geschichte entsteht.«

(Ministerium fir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016, S. 6)

Um diese narrative Kernkompetenz geht es beim historischen Lernen, also um das
Konstruieren einer eigenen, auf der Interpretation von Quellen basierenden Ge-
schichte beziehungsweise um das Dekonstruieren fertiger Erzdhlungen anderer. His-
torisch gelernt wird demnach, wenn sich die Lernenden eine vergangene Wirklichkeit
als selbst erzihlte Geschichte produktiv aneignen. Die Geschichtsstunde der Klasse
6b wird nun darauthin untersucht, wie hier historisches Lernen angebahnt werden
soll und wird.

Jenseits des weithin anerkannten narrativistischen Paradigmas gibt es in der ge-
schichtsdidaktischen Forschung weitere Ankniipfungspunkte fiir die Analyse dieser
Stunde, zu der die Beobachtungen in Bezug gesetzt werden. Die empirische For-
schung zum Geschichtsunterricht hat sich oft auf die Effekte des historischen Ler-
nens konzentriert und dabei immer wieder herausgearbeitet, wie weit geschichtsdi-
daktische Norm und die bei Schiiler*innen tatsichlich feststellbaren Kompetenzen
auseinander liegen (von Borries, 1995, Schonemann et al., 2011). Vergleichende
empirische Arbeiten zum Geschichtsunterricht konstatierten tibereinstimmend,
dass die narrative Kompetenz bei Schiiler*innen nur unzureichend ausgebildet wird
(Hodel et al., 2013) und dass viele Lehrkrifte in ihrem Unterricht simplifizierend
und positivistisch mit Quellen und Darstellungen umgehen. Mit ,,positivistisch® ist
hier gemeint, dass sie ein tendenziell geschlossenes und eindeutiges Geschichtsbild
vermitteln, statt den Konstruktcharakter von Geschichte herauszuarbeiten und ver-
schiedene triftige Erzihlungen zuzulassen (Martens, 2010). Eine Untersuchung mit
der dokumentarischen Methode von 40 Geschichtsstunden zum Umgang mit Quel-
len (Spief3, 2014) zeigt, dass meist nicht einmal zwischen Quelle (als zeitgendssi-
sches Zeugnis) und Darstellung (also der spiter konstruierten Geschichte) unter-
schieden wird und dass die Quellenarbeit stirker von Konzepten wie Objektivitit
und Subjektivitit geprigt wird, als durch die geschichtstheoretisch korrekte Frage
nach Perspektivitdit und Standortgebundenheit. Der Umgang mit historischen
Quellen ist in vielen Stunden positivistisch, obwohl in Interviews viele der betref-
fenden Lehrkrifte den hohen Wert der Quellenkritik betonen (Spief3, 2014, Bert-
ram, 2016). Eine Dekonstuktion von Darstellungen im Geschichtsbuch oder
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historischen Quellen findet zu selten statt, obwohl Geschichtsdidaktik und Lehr-
pline eine konstruktivistisch-narrativistische Auseinandersetzung mit Geschichte
fordern.

Ein dhnliches Projekt wie der vorliegende Band , Klasse 6b“ verfolgt der Sammelband
»Was heif§t guter Geschichtsunterricht? (Meyer-Hamme et al, 2012), wobei mehrere
Geschichtsdidaktiker*innen und Ausbilder*innen verschiedenste Analysezuginge und
Perspektiven auf die gleiche videographierte Stunde in einem Leistungskurs Geschich-
te (12. Schuljahr) vorstellen. Von diesen erscheint mir das Analyseraster von Peter
Gautschi (bereits entwickelt in Gautschi, 2009) fiir die konkrete Analyse besonders
geeignet, weil es anschlussfahig fiir die padagogisch-psychologischen Angebots-Nut-
zungs-Modelle ist und als leitende Aspekte Lerngegenstand, Prozessstruktur und Nut-
zung durch die Lernenden in den Blick nimmt. An einem Beispiel aus dieser Stunde
wird dann etwas genauer die Kommunikation zwischen Lehrkraft und Schiiler*innen
untersucht, um hier mégliche Ansatzpunkte aufzuzeigen, wie sich historisches Lernen
und die Forderungen des Bildungsplans méoglicherweise besser umsetzen liefen.

2. Analyse von Lerngegenstand und Prozessstruktur

Zum Lerngegenstand (Inhalt, Thema und Medien): Das Thema der Stunde ,Herr-
schaft des Pharao in Agypten® ist im Bildungsplan verankert (Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016). Am Beispiel der dgyptischen ,,Hochkul-
tur” (ein sehr fragwiirdiger Fachbegriff, der in der Kolonialzeit geprigt wurde, aber sel-
ten und auch nicht im Bildungsplan kritisch reflektiert wird [Ministerium fiir Kultus,
Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016]) sollen den Schiiler*innen die Konzepte
von Herrschaft, Staat und Monarchie vermittelt werden. Es geht also um wichtige
Grundbegriffe der historisch-politischen Bildung. Die Themenentscheidung beriick-
sichtigt aber, wie hiufig im Anfangsunterricht in einer 6. Klasse, keine aktuellen oder
kiinftigen Schliisselprobleme (Klafki). Der zur Erarbeitung verwendete Schulbuchtext
legt einen starken Akzent auf die fiir das antike Agypten typische Verbindung von Herr-
schaft und Religion. Der Lehrer, Herr Happel, tibernimmt seine Unterrichtsplanung
komplett aus dem Lehrwerk, das bearbeitete Material ebenso wie die Aufgabenstellung,
die er jedoch leicht variiert: ,Zum Einstieg méchte ich, dass ihr euch — alleine — Gedan-
ken macht: Was zeichnet fiir euch einen guten Herrscher aus? (Geschichte_Lehrkraft-
kamera_Minute 2:05-2:19). Die Lernenden schreiben ihre Antwort auf einen Schmier-
zettel und legen diesen weg, dabei folgen sie der Anweisung, ohne Riickfragen zu stellen.
Um was es in der Stunde gehen wird, erfahren sie erst fiinf Minuten spiter:
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Das Thema der heutigen Stunde ist nimlich der dgyptische Herrscher und wir
wollen uns mal dariiber informieren, erstens wie der Herrscher heifst, zweitens
welche Aufgaben und welche Eigenschaften er hatte und drittens mal vergleichen,
ob vor 5.000 3.000 Jahren die Leute dhnliche Anspriiche an ihren Herrscher hat-
ten, wie wir jetzt notiert haben. Okay? (Geschichte_Lehkraftkamera_06:59-07:33)

Die Schulbuchdarstellung wird nun im Folgenden als Hauptmedium genutzt, um
auf dieser Basis vier Fragen des Arbeitsblattes zu beantworten: ,Warum regiert ein
einzelner Herrscher in Agypten? Welche Aufgaben hat ein Pharao? Welche Herr-
schaftszeichen zeigt der Pharao und welche Bedeutung haben sie? Welche Stellung hat
der Pharao?“ Damit werden zentrale Aspekte einer Monarchie herausgearbeitet, die
im anschlieffenden Unterrichtsgesprich als richtige oder falsche Antworten auf einer
fur alle sichtbaren Tabelle eingetragen werden.

Mit Bezug auf den Lerngegenstand werden mit diesen Methoden- und Medienent-
scheidungen mehrere andere Optionen verworfen: Zum einen hitte man diese Inhal-
te durch eine kurze Lehrererzihlung oder sogar einen kurzen Filmausschnitt viel
schneller und effektiver den Schiiler*innen vermitteln kénnen, um anschliefSend mit
ihnen auf dieser Grundlage mit den im gleichen Schulbuchkapitel enthaltenen Quel-
len weiterzuarbeiten. Zum anderen wird durch die Aufgabenstellung eine Stirke die-
ses Schulbuchtextes verschenkt, der anschaulich die Herrschaft am Beispiel der Pha-
raonin Hatschepsut darstellt und so die Funktionsweisen einer Monarchie leichter
greifen ldsst. Eine entsprechende Arbeitsaufgabe im Buch wird nicht genutzt. Zum
dritten liefle sich an diesem Beispiel eine wichtige Einsicht zur Ungleichbehandlung
von Frauen in Herrschaftsfragen gewinnen (Bekanntermaflen regierte Hatschepsut 22
Jahre erfolgreich fiir ihren Sohn und wurde genauso verehrt wie ihre Vorginger. Dann
nimmt der Schulbuchtext eine durchaus fragwiirdige Wertung vor: , Erst nach ihrem
Tod konnte der rechtmiflige Pharao den Thron besteigen®). Indem Arbeitsblatt und
Unterrichtsgesprich die Genderfrage ignorieren, reproduzieren sie traditionelle Kli-
schees iiber die Rechtmifligkeit der Herrschaft von Minnern. Fragen der Partizipa-
tion von Frauen oder anderen Bevolkerungsgruppen an der Herrschaft werden eben-
falls ausgeblendet, obwohl sich gerade hieran eine historisch informierte, aber kritische
Sichtweise auf autokratische Herrschaftsformen gewinnen liele. Ein anderes ebenfalls
in Baden-Wiirttemberg weit verbreitetes Schulbuch stellt eine bessere Leitfrage und
behandelt den dgyptischen Herrscher im Kontext des Staates: ,, Was wiire der Pharao
ohne seine Beamten?“ (Corneliflen & Tratsch, 2016). Zum vierten kommt das fiir
den Geschichtsunterricht zentrale Prinzip der Multiperspektivitit zu kurz. Die im
Kapitel enthaltenen, aber ungenutzten Quellen — eine Instruktion fiir einen kiinfti-
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gen Pharao und eine fiir das Volk — werden nicht genutzt, um anhand eines Materials
aus der untersuchten Zeit die normativen Vorstellungen iiber Herrschaft herauszu-
arbeiten, wozu sogar brauchbare Arbeitsaufgaben mitgeliefert werden. Insgesamt
lasst sich mit Bezug auf den Lerngegenstand festhalten, dass das durchaus im Lehr-
werk vorhandene Potential — zumindest in dieser Stunde — nicht vollstindig ausge-
schopft wird.

Hinsichtlich der Unterrichtsgestaltung durch die Lehrperson (Prozessstruktur) falle
das Urteil deutlich positiver aus: Das Classroom Management ist der Lerngruppe
gegeniiber vergleichsweise tolerant, verschiedene Sozialformen lésen einander ab, die
Schiiler*innen werden weder iiber- noch unterfordert, das Lernklima ist freundlich
und wohlwollend. Herr Happel achtet darauf, dass durch Partner- oder Kleingrup-
penarbeit alle Lernenden kognitiv aktiviert werden, sobald sich das Geschehen ins
Plenum verlagert, schalten viele Schiiler*innen jedoch wieder ab. Der Lehrer driicke
seine Erwartungen klar aus, er pflegt einen wertschitzenden und respektvollen Um-
gangston. Den Schiiler*innen ist klar, welche Aufgaben sie wann wie zu bewiltigen
haben und welche Inhalte von ihnen erwartet werden, die gemeinsamen Arbeitser-
gebnisse des Arbeitsblattes werden gesichert. Dass phasenweise etliche Schiiler*innen
mit ganz anderen Titigkeiten beschiftigt sind und allenfalls am Rande dem Unter-
richtsgeschehen folgen, darauf reagiert die Lehrkraft nicht, solange die Lautstirke
seinen Dialog mit einzelnen Schiiler*innen nicht beeintrichtigt. Freiriume fur eigene
Gedanken der Lernenden sind in dieser Prozessstruktur allerdings erst am Ende im
Plenumsgesprich zu erkennen, alle anderen bearbeiteten Aufgaben sind geschlossene
Formate, die wenig Raum zur eigenen Interpretation oder fiir eigene Ideen und Fra-
gen bieten.

3. Nutzung durch die Lernenden

Nun zum Aspekt der Nutzung, also dem fachspezifischen Lernen der Schiiler*in-
nen: Die Lernenden sollen gerade im Anfangsunterricht in der eigenen Gegenwart
Phinomene und Spuren erkennen, die in die Vergangenheit weisen, und sie lernen
Altes von Neuem zu unterscheiden. Sie sollen ein Historizititsbewusstsein (auch:
Wandelbewusstsein) erlangen, selbst Fragen an die Vergangenheit stellen und Wege zu
ihrer Beantwortung diskutieren. In dieser Stunde stellen die Schiiler*innen weder ei-
gene Fragen, die auf eine Antwort dringen, noch entwickeln sie Hypothesen zu ei-
nem historischen Prozess oder Ereignis, die dann auf Basis einer Quellenarbeit tiber-
priift werden kénnten. Stattdessen formulieren sie gegenwirtige Anspriiche an einen
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»guten Herrscher. Das ist auch kein Gegenwartsbezug, da in einer Demokratie alle
Gewalt vom Volke ausgeht und es in diesem Sinne keine*n Herrscher*in gibt.

Weil Geschichtsunterricht insbesondere auch zu einer systematischen Erschliefung
von Quellen und zur kritischen Uberpriifung von Darstellungen befihigen soll, hat
die Arbeit mit historischen Zeugnissen ein besonderes Gewicht fiir das historische
Lernen. Die Arbeit mit einer abgeschlossenen Geschichtserzahlung kann zur Ent-
wicklung einer Dekonstruktionskompetenz wenig beitragen. Entsprechend sind die
fertigen Darstellungen im Geschichtsbuch eigentlich nicht als Arbeitsgrundlage ge-
dacht, sondern mit ihrer Hilfe soll eine vor- oder nachbereitenden Lektiire des im
Unterricht behandelten Themas méglich werden. Wird eine historische Darstellung
— auch das Schulbuch — aber weder auf ihre Verlisslichkeit noch auf ihre (hier leicht
erkennbar minnlich-dominierte) Perspektive oder auf ihre empirische (Quellenbe-
zug) und argumentative Triftigkeit befragt und gepriift, dann findet keine Férderung
des historischen Denkens statt.

Auch die dominenspezifische Fihigkeit zur Interpretation von Texten wird (im Sinne
eines historischen Lernens) nicht geschult, weil die Schiiler*innen hier nur Informa-
tionen aus dem Text in eine Tabelle mit vorgegebenen Fragen tibertragen miissen, im
Grunde eine Form des angeleiteten Exzerpierens. Ein Grofteil des Plenumsgesprichs
verlduft wie der folgende Dialog:

Milena liest schnell vor: Also ich hab noch als Erginzung: Die starken und erfolg-
reichen Herrscher verdringten schwichere und dehnten dadurch ihre Herrschaft.
ihren Herrschaftsbereich immer mehr aus.

Herr Happel: Mmhm. Das ist auf jeden Fall ein Punkg, ... den man haben sollte..
Willst du das noch einmal wiederholen, so dass .. (andere Schiilerin: (Ja!)) .. wir
erginzen konnen? ...

Milena: Die starken und erfolgreichen Herrscher .. verdringten schwichere und
dehnten dadurch ihren Herrschaftsbereich immer mehr aus.

Herr Happel: 666h.. langsam, langsam das hat ja kaum noch einer mitkriegt...
Milena: Die starken und erfolgreichen Herrscher ... verdringten schwichere ...
und dehnten ... dadurch ... (anderer Schiiler: Milenaaa.) ihren Herrschaftsbereich
(anderer Schiiler: Das steht doch im Buch) ach stimmt, steht doch im Buch, da
kammer doch auch lesen, oder? (Zustimmendes Geraune der Lernenden) (Ge-
schichte_Klassenkamera_Minute 36:47-37:39)

Herr Happel: Also... Ich tibernehm mal die dhm Diktion... Starke und erfolg-
reiche Herrscher verdringten schwichere Herrscher ... Starke und erfolgreiche
Herrscher .... verdringten schwichere ... Herrscher. Dann war noch der Zusatz
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(weist mit der offenen Hand auf Schiilerin) ... und dehnten dadurch ... und dehn-
ten dadurch ... ihr ... Herrschaftsgebiet ... aus... und dehnten dadurch ... ihr
Herrschaftsgebiet ... aus. (4) Hat des jetzt jeder? (Geschichte_Lehrerkamera_39:04—
40:00)

Eine eigene inhaltliche Auseinandersetzung mit vorher gestellten Fragen, mit Ver-

mutungen oder mit verschiedenen Interpretationen des Textes unterbleibt. Vielmehr
werden die Antworten von der Lehrkraft als zutreffend oder unzutreffend bewertet
und die ,richtige“ Antwort abschlieflend diktiert. Auf diese Weise interpretieren die
Lernenden nichts, sondern der Text wird als eine giiltige und inhaltlich nicht zu hin-
terfragende Geschichte prisentiert, statt diese zu dekonstruieren und auf konkurrie-
rende Erzihlungen hinzuweisen.
Wohlwollend liefe sich dies als Uben der Informationsentnahme aus Texten bewerten,
es handelt sich zwar um historische Inhalte, doch handelt es sich hierbei nicht um die
im Geschichtsunterricht zu vermittelnde historische Arbeitsweise, die hier interessie-
renden dominenspezifischen Kompetenzen werden nicht gefordert. Die Schiiler*in-
nen entnehmen dem Text einige wichtige Zusammenhinge tiber die Entstehung einer
Monarchie oder tiber die Vorstellung der Gottlichkeit des Pharaos. Das konnte man
als Content Learning und den Erwerb deklarativen Wissens bezeichnen. Hat also
doch ein historisches Lernen stattgefunden?

4. Potentiale fiir das historische Lernen

Interessanterweise zeigt sich im abschliefenden Gesprich im Plenum, dass zumin-
dest einige Schiiler*innen mit diesem deklarativen Wissen etwas anfangen kénnen
und eigenstindig weitergehende Uberlegungen anstellen:

Herr Happel: Hammer noch knapp 10 Minuten. Meine abschliefende Frage:
Kénnt ihr euch vorstellen, warum die Agypter eine Alleinherrschaft akzeptiert
haben? ... eine Alleinherrschaft des Pharaos akzeptiert haben. (Simon und drei
andere Lernende melden sich) .... Simon.

Simon: Damit es nicht sone .. megalange Geschichte gibt, machen wir das jetzt
oder machen wir das jetzt nicht. Sondern dass dann halt einer sagen kann nein
machen eher nicht weil das dann halt irgend sone Diskussion gibt.

Herr Happel: Mhm.. Also ... Du stehst eher auf kurze Entscheidungswege. Einmal
entscheiden und der Rest folgt.. Leonhard.
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Leonhard: Ehm. Also damit wissen sie dann vielleicht auch — ihm — wenn es nicht
mehrere sind — wen sie verehren sollen und an wen sie glauben sollen und vo-bei
wem sie halt ihre Fehler ausfiithren sollen (Herr Happel: Mhh) und h da wissen
weil dann ihm sind sie nen Volk und sie sind alle fiir einen aber man is fiir den
andern und dann wird man vielleicht umgebracht oder so.

Herr Happel: O-okay. Zum die Einheit forrrn. (Weist auf einen weiteren Schiiler)
Martin: Das hat dann auch mit Glauben zu tun, weil die glaub- die ham ja ge-
glaubt, dass der Pharao von den Géttern abstammt, die konnen ja nicht irgendwie
sagen, nur weil der andere uns viel besser gefillt, der ist jetzt auch héher... (unver-
stindlich wegen Stérgerduschen)

Schiilerin: Also auch das was Martin gesagt, zu dem. Weil wenn des ja viele Pharao
waren und dann ham die sich plotzlich auf einen geeinigt haben und alle dann mal
— also der Pharao war ja bei denen jemand, der von den Géttern abstammyt, aber
wenn das nun plétzlich einer wurde, sind der oder die anderen dann runtergefallen
und die stammen dann plétzlich nicht mehr von den Géttern ab und davor schon?
Herr Happel: Des kénnte zu Unmut gefithrt haben, aber wir ham da dhm gelesen,
dass ahm besonders starke Herrscher .. ihm die Schwicheren verdringt haben, das
heiflt eventuell wurden durch den Kampf schon gezeigt, wer der gottlichen Ab-
stammung nahekommt und wer nicht. Also (Schiiler erginzt: Die Schwicheren
sind ...) die Stirkeren moglicherweise definitiv von Gott abstammen, wobei die

Schwicheren des nur (unverstindlich)

Leonhard: Ja. Ahm ..( Herr Happel: Johanna! Anderer Schiiler: noch nicht ein-
packen!) ... Damit zum Beispiel dann nicht son grofes ihm Chaos entsteht, wer
jetzt der nichste, wenn dann zum Beispiel der Pharao stirbt, wer dann der nichste
Herrscher ist.

Herr Happel: Okay, ja. (Geschichte_Lehrerkamera_o1:15:50-1:18:47)

In diesem Gesprich erhalten die Schiiler*innen das erste Mal in dieser Stunde die
Gelegenheit und werden durch die Frage angeregt, ihre eigenen Gedanken zum Ge-
lesenen zu formulieren und eine Ursache fiir die Akzeptanz der dgyptischen Monar-
chie zu formulieren. Simon aus der ersten Reihe, der grofie Teile der Stunde durch
seine Nachbarin abgelenkt ist, vollzieht hier eine eigene Sinnbildung und artikuliert,
dass sich durch eine Alleinherrschaft schnellere Entscheidungen fillen und Diskussio-
nen vermeiden lassen. Im Sinne der Demokratieerziechung, einer wichtigen Aufgabe
des Fachs Geschichte, hitte man hier ein gemeinsames Nachdenken iiber die Vor-
und Nachteile einer Alleinherrschaft initiieren konnen. Herr Happel entscheidet sich
in dieser kontingenten Situation dafiir, erst einmal andere Schiiler*innen zur Wort
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kommen zu lassen, die ebenfalls interessante Sinnbildungen artikulieren. Leonhard
verbindet Alleinherrschaft mit dem Prikonzept ,ein Volk“ und der Einheit des Vol-
kes, verweist aber zugleich auf das Problem einer abweichenden Meinung, die dazu
fuhren konnte, dass man ,vielleicht umgebracht® wiirde. Auch dieser politisch
fruchtbare Gedanke an potentielle Risiken fiir oppositionelles Verhalten in einer Mo-
narchie bleibt zunichst so stehen. Die kluge Zuriickhaltung Herrn Happels wird
unmittelbar belohnt, denn Martin und die andere Schiilerin greifen diesen Gedan-
ken auf und fithren ihn weiter. Sie verweisen darauf, dass sich Opposition oder kon-
kurrierende Herrschaftsanspriiche nicht mit der beanspruchten Géttlichkeit des Pha-
raos vertragen. Ohne bereits tiber eine differenzierte Begrifflichkeit von Legitimitit
zu verfiigen, artikulieren sie damit ein zentrales Herrschaftsproblem, das bis zum 19.
Jahrhundert nicht nur die europidische Geschichte prigen sollte. Und auch Leonhard
thematisiert abschlieflend noch ein weiteres historisch bedeutsames Problem: die
Herrschaftsnachfolge, die beim Tod eines Herrschers leicht Chaos und Thronstreitig-
keiten nach sich ziehen kdnnte. Diese wird zwar in der Passage zu Hatschepsut er-
wihnt, spielt aber bis zu diesem Zeitpunkt im Unterricht keine Rolle. Zumindest
diese vier Schiiler*innen haben — trotz defizitirer und monoperspektivischer Medien
und einer bis zu diesem Zeitpunkt wenig darauf ausgelegten Prozessstruktur — selbst-
standig Sinn tiber eine zuriickliegende Herrschaftsform gebildet. Allein die klug ge-
stellte Diskussionsfrage hat sie dazu angeregt, sich mit der Situation der Beherrschten
auseinanderzusetzen und sich im Fremdstehen einer zeitlich und kulturell fremden
Gesellschaft zu tiben. Die Frage inspiriert sie zu einem Perspektivwechsel und zu
Spekulationen, bei denen sie aber Bezug auf die angelesenen Zusammenhinge neh-
men. Zumindest diese vier Schiiler*innen haben nachweisbar historisch gedacht und
historisch gelernt.

Von den anderen 23 Schiiler*innen beschiftigen sich mindestens zwolf wihrend die-
ses Gesprichs sichtbar mit anderen Dingen (Tasche packen, Blickrichtung nach hin-
ten, schriftliche beziehungsweise miindliche Kommunikation mit Sitznachbarn), die
tibrigen bleiben passiv und blicken (nach Interpretation des Beobachters) teilweise
gelangweilt bis erschopft drein. Von ihnen wissen wir nicht, inwiefern sie mitgedacht
und ob sie eigene Sinnbildungen vollzogen haben. Denn sie artikulieren keine eige-
nen Narrationen und werden eine solche nicht einmal als Hausaufgabe leisten. Sie
haben vielleicht einige Inhalte zur dgyptischen Herrschaft kennengelernt, da diese fiir
sie aber keine Gegenwartsbedeutung haben, ldsst sich begriindet annehmen, dass die-
se Informationen nach wenigen Tagen wieder vergessen sein werden. Die dgyptische
Monarchie bleibt ihnen fremd. Das diirfte vor allem daran liegen, dass sie nicht zum
historischen Denken und zu einer eigenen Erzihlung aufgefordert werden.



DER PHARAO — POSITIVISTISCHES GESCHICHTSBILD UND HISTORISCHES LERNEN

Gelegenheiten, selbst Sinn iiber ein interessantes historisches Phinomen zu bilden,
hitte es mehrfach gegeben. Statt das geschlossene Geschichtsbild des Verfassertexts im
Schulbuch zu hinterfragen, wird dieser als giiltige Geschichte prisentiert, exzerpiert
und die richtigen Aussagen fiir das Arbeitsblatt werden teilweise sogar diktiert. Ein
Hinterfragen der undemokratischen Alleinherrschaft unterbleibt auf ganzer Linie
und die Lernenden werden zu keinem Zeitpunkt zu einer eigenen Bewertung dieser
Herrschaftsform animiert. Damit wird in dieser Stunde eine auktoriale Erzihlung als
giiltiges Geschichtsbild etabliert, welche die Monarchie auf ganzer Linie legitimiert:
die Pharaonen hitten die Ordnung im Land garantiert und die Neuverteilung des
Landes nach dem Nilhochwasser organisiert, die Bevolkerung vor dufferen Feinden
geschiitzt, sie konnten sich auf ihre gdttliche Abstammung berufen. Hier hitte man
als Abschlussimpuls — selbst nach dem ilteren geschichtsdidaktischen Konzept eines
problemorientierten Geschichtsunterrichts — statt einer Verstehensfrage auch eine
Problematisierung und eine kontroverse Diskussion anregen kénnen. Die Nutzung
einer abgeschlossenen Geschichtserzihlung ohne Dekonstruktion — statt der Inter-
pretation von Quellen mit unterschiedlichen Perspektiven — kann auch nur zur Be-
stitigung eines positivistischen Geschichtsbildes fiihren.

Allerdings hitte man sich mit dem (fragwiirdigen) Geschichtsbild des gelesenen Tex-
tes etwa aus der Genderperspektive auseinandersetzen konnen. Fiir ein historisches
Lernen wiren auch andere Impulse denkbar gewesen, um die auktoriale Perspektive
des Textes aufzubrechen. Weil viele Schulbiicher ohnehin gerne auf die Berichte des
griechischen Historikers Herodot zuriickgreifen, konnte man danach fragen, wie
wohl ein reisender Grieche, der aus einer Demokratie kommt, diese Herrschaftsform
wohl beurteilt hitte. Welche Elemente finde er gut, welche eher fragwiirdig? Man
konnte auch die Merkmale unseres Staates mit der dgyptischen Pharaonenherrschaft
kontrastieren und danach fragen, wie in unserem System Fragen der Herrschaftsnach-
folge, Gottlichkeit von Herrschern oder Umgang mit anderen Meinungen geregelt
werden. Die Auf8erungen der Schiiler*innen im Abschlussgesprich lassen auf ein ent-
sprechendes Vorwissen schlieflen. Im Sinne des geschichtsdidaktischen Paradigmas
vom historischen Lernen als Kompetenz zum historischen Erzihlen haben nur diese
vier Schiiler*innen tatsichlich historisch gelernt, beziehungsweise diese narrative
Kompetenz zumindest gezeigt. Ob und inwiefern die iibrigen Schiiler*innen auch
eine historische Sinnbildung vollzogen haben oder ihre Kompetenzen entwickeln
konnten, das lisst sich bezweifeln — doch diese Frage ldsst sich auf Basis einer isolier-
ten Unterrichtsvideographie schwerlich beantworten. Dafiir miisste man auch den

Verlauf der folgenden Stunden beriicksichtigen.
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5. Fazit

Wie andere empirische Forschungen belegt auch die Analyse dieser Geschichts-
stunde die typische Diskrepanz zwischen alltiglicher Praxis und fachdidaktischen An-
spriichen, zwischen den normativen Erwartungen eines theoretisch gut begriindeten
geschichtsdidaktischen Paradigmas und dem realen Unterrichtsgeschehen. Auch in
diesem Beispiel zeigt sich die Dominanz eines positivistischen Verstindnisses von Ge-
schichtsvermittlung und von Stoff- statt Kompetenzorientierung. Dem Verdacht ei-
ner gelegentlich von Lehrkriften unterstellten Realitdtsferne der wissenschaftlichen
Fachdidaktik sollte hier mit konkreten, wenn auch nur knapp skizzierten, aber sicher-
lich praktikablen Handlungsalternativen entgegengetreten werden. Auch der baden-
wiirttembergische Bildungsplan benennt in seinen didaktischen Hinweisen ganz ex-
plizit, worauf es im Geschichtsunterricht der Klassen 5 und 6 ankommt:

» Geschichte ist ein neues und ungewohntes Fach. Die Schiilerinnen und Schiiler
lernen den Gegenstand und elementare methodische Grundprinzipien der Histo-
riker kennen. Schon von der ,Ersten Begegnung mit dem Fach Geschichte® an
werden sie vertraut mit dem , Kreislauf des historischen Denkens®. Sie stellen Fra-
gen an die Geschichte, lernen verschiedene Quellenarten kennen, tiberpriifen
Quellenaussagen auf ihre Richtigkeit und werden immer wieder mit dem Phino-
men konfrontiert, dass Sachverhalte aus unterschiedlichen Perspektiven ganz
unterschiedlich gesehen werden. Die Schiilerinnen und Schiiler lernen nicht nur,
sich selbst ein Bild von der Geschichte zu machen und auch Streitfragen zu be-
urteilen, sondern auch moralisch Stellung zu nehmen. Im Kern entspricht das
gemeinsame Fragen, Entdecken, Untersuchen und Beurteilen der Geschichte dem
professionellen historischen Forschungsprozess. Die Kinder erfahren sich dabei als
eigenstindig und erfolgreich Handelnde in einer ihnen zunichst neuen Welt.«
(Ministerium fiir Kultus, Jugend und Sport Baden-Wiirttemberg, 2016, S. 12 f)

Kaum einem dieser Kriterien konnte in dieser Stunde entsprochen werden. Dabei
zeigt die Lehrkraft in ihrer Methodenvielfalt und bei der geschickten Moderation der
abschlieffenden Diskussion, dass sie tiber die dafiir notwendigen pidagogischen, mo-
tivationalen und sozialen Fihigkeiten zweifellos verfiigt, allerdings sollte sie ein viel
starkeres Gewicht auf das historische Erzihlen legen. Der Geschichtsunterricht kann
durch Perspektivwechsel und kontroverse Deutungen von Quellen und Darstellun-
gen nur gewinnen. Sicherlich wiirde er auch vielfiltiger und damit spannender.
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