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Editorial

Friedrich L. Adomeit
Wolfgang Buchberger

Christoph Kiihberger

Mit der Einfiihrung des neuen Lehr-
planes fiir ,,Geschichte und Sozialkun-
de/Politische Bildung“ 2016 an Neuen
Mittelschulen und in der gymnasialen
Unterstufe wurden neue thematische
Zuschnitte und eine verstarkte Hin-
wendung zur fachspezifischen Kompe-
tenzorientierung sowie zu den fachspe-
zifischen Basiskonzepten in Osterreich
festgeschrieben. Die vorliegenden Bei-
trage versuchen den Anforderungen ge-
recht zu werden und bieten zu ganz un-
terschiedlichen Themen aus dem Lehr-
plan Bausteine fiir eine Umsetzung im
Geschichtsunterricht an. Ein besonderer
Fokus liegt dabei auf Beispielen fiir die 3.
Klasse (7. Schulstufe) und dem Modul 6
(Gewalt, Gefiihle und Einstellungen im
gesellschaftlichen Kontext), das sich vor-
wiegend mit Verdnderungen und Konti-
nuitdten in der Neuzeit (Modifikationen)
beschiftigt. In diesem Sinn bieten meh-
rere Beitrige eine Beschaftigung mit der
Neuzeit und ihren Modifikationen in ge-
sellschaftlicher, kultureller und politi-
scher Hinsicht an.

Wolfgang Kirchmayr stellt die Ausein-
andersetzung mit dem mittelalterlichen
Feudalsystem ins Zentrum seines Beitra-
ges. Er referiert dabei Aspekte der histo-
rischen Quellenkritik und bietet regio-
nalgeschichtliches Material zu den Bau-
ernkriegen an.

Friedrich L. Adomeit fokussiert die his-
torische Fragekompetenz und setzt sie

an einem Beispiel aus der Strafrechtsent-
wicklung exemplarisch um.

Einem Aspekt der Liebe als sozialem
Phinomen wendet sich Simon Mérwald
zu. Mit Bildern aus der Vergangenheit
und literarischen Quellen werden histo-
rische Frage- und Methodenkompetenz
angebahnt.

Ein ganz neuartiger Aspekt der Neu-
zeit, den der Lehrplan aufgreift, wird von
Magdalena Wallisch-Koch bearbeitet. Sie
wendet sich dem Vergleich zwischen dem
Habsburgerreich und dem Osmanischen
Reich zu. Das Arbeiten mit Karten wird
dabei ebenso aufgegriffen wie das Her-
ausarbeiten von Orientierungsangeboten
in Erzahlungen tiber die Vergangenheit.

Elmar Mattle schlief3t daran an, indem
er Teile der Migrationsgeschichte tiber
schriftliche Quellen erschlief3en ldsst.

Die angebotenen Bausteine sind nicht
als Fixierungen zu lesen, sondern wol-
len Anregungen bieten, wie man sich den
Anforderungen aus dem Lehrplan anna-
hern konnte. Je nach Lerngruppe ist es
daher jedenfalls notwendig, Adaptionen
vorzunehmen bzw. Hilfestellungen zu
geben. Es wurden zwar in Teilen Aspekte
der Individualisierung und Differenzie-
rung bertiicksichtigt, dennoch ist es un-
umganglich, eine Passung zu den kon-
kreten Lernenden einer Gruppe herzu-
stellen, um die SchiilerInnen zu fordern
und zu fordern.



Wolfgang Kirchmayr

Frithe Neuzeit — Bauernaufstande:
Der Feudalismus gerat ins Wanken

Einleitung

Wahrend noch vor wenigen Jahr-
zehnten im Geschichtsunterricht
die Entdeckung Amerikas durch den
italienischen Seefahrer Christoph
Kolumbus das Ende des Mittelalters
mit dem Jahr 1492 besiegelte und
der Beginn einer neuen Epoche, der
Neuzeit, eingeldutet wurde, blickt
man heute aus mehreren Blickwin-
keln auf eine Zeit, die — begleitet
von Entdeckungsfahrten und zahl-
reichen Erfindungen — fiir ein neu-
es Welthild und eine damit einher-
gehende Selbstwahrnehmung bzw.
ein Selbstbewusstsein bei den Men-
schen sorgte sowie fiir eine Verdn-
derung der Machtverhiltnisse, was
sowohl die weltliche wie auch die
geistliche Ebene betraf. Bauernauf-
stande und Religionskonflikte prag-
ten den Beginn der Neuzeit. Aus ver-
schiedenen Perspektiven erldutert
Thomas Maissen in einem facetten-
reichen Uberblick den politischen,
wirtschaftlichen, sozialen und kul-
turellen Wandel dieser Epoche und
hinterlasst einen Einblick in die
Voraussetzungen fiir den Aufstieg
GroRRbritanniens und PreufRens im
europdischen Machtegleichgewicht
(vgl. Maissen 2013).

Die Anfangs- und Endpunkte die-
ser Ara sind in der Geschichtswis-
senschaft mannigfaltig definiert,
und doch sind einige Ereignis-
se markant und zukunftsweisend.
Durch die Kolonialisierung des ame-
rikanischen Kontinents vergrofer-
ten England, Frankreich, Spanien,
Portugal und die Niederlande ih-
ren Einflussbereich und gelangten
zu wirtschaftlichem Reichtum. Mit
den Seefahrern verbreiteten sich

neue Waren, Menschen und Gedan-
ken in sprichwortlicher Windeseile
um den Erdball.

Gutenbergs modernisiertes Ver-
fahren des Buchdrucks mit beweg-
lichen Lettern erlaubte die mas-
senhafte Produktion und Verviel-
faltigung von Wissen und Infor-
mationen, wovon nicht nur die
Wissenschaft, sondern auch das Biir-
gertum profitierte. Die klerikale Ob-
rigkeit sah sich zusehends mit Kritik
aus den eigenen Reihen konfrontiert
und durch die daraus folgenden Re-
formationen gingen aus dem Chris-
tentum mehrere Glaubensrichtun-
gen hervor. Verstarkt wurden diese
Reformbewegungen durch eine Wie-
derbelebung des antiken Humanis-
mus (Renaissance-Humanismus).

Ausgehend von Italien, hier ware
stellvertretend Francesco Petrarca
(1304-1374) zu nennen, stellten vie-
le Philosophen im 15. und 16. Jahr-
hundert den einzelnen Menschen —
das Individuum - in den Vorder-
grund. Von den antiken Philosophen
inspiriert, forderten sie eine umfas-
sende Bildungsreform, damit sich
der Mensch in seinen Fahigkeiten
durch Wissen, Tugend und Moral
(z.B. Giute, Mitgefiihl, Freundlich-
keit ...) entfalten konne. Menschen
sollten ihre Meinung frei duf3ern
dirfen und andere im Gegenzug
tolerieren. Jede Person sollte frei
nach ihrem Gewissen Entscheidun-
gen treffen konnen, Gewalt wurde
dabei abgelehnt. Auf diesen Prinzi-
pien sollte das menschliche Zusam-
menleben beruhen. Der deutsche
Theologe und Philosoph Philipp Me-
lanchthon befeuerte mit diesen hu-
manistischen Gedanken die Ausein-
andersetzung mit der Kirche, wih-

rend Erasmus von Rotterdam mit
der Riickbesinnung auf antike Wer-
te die ethisch moralische Seite der
Kirche zur Reformbewegung trieb,
ehe er sich schlieflich von der Re-
form abwandte.

Bentley/Ziegler betonen, dass die
Humanisten dem Christentum kei-
neswegs oppositionell gegentiber-
standen. Vielfach setzten sie sich mit
den kurzen und pragnanten Schrif-
ten des Frithchristentums sowie sei-
nen hohen moralischen Standards
auseinander und beflirworteten
diese fiir ihre eigene Gesellschaft,
wahrend sie die Lehren der mittel-
alterlichen Philosophen und Theo-
logen ablehnten (vgl. Bentley/Zieg-
ler 2003:592).

Die Humanisten lancierten neben
der Toleranz die Gewissensfreiheit
des Menschen. Der Gedanke, dass
der Mensch nur durch Bildung sei-
ne Stellung in der Gesellschaft be-
weisen konne, stand im klaren Ge-
gensatz zur mittelalterlichen Stin-
degesellschaft, wo das Individuum
schon mit der Geburt seinen Platz
in der Gesellschaft erhielt.

Inspiriert von der neuen Geistes-
haltung des Humanismus und dem
Streben nach Entlastung von der
Unterdriickung durch die Grund-
herren, erhob sich auch die Bauern-
schaft. Sie forderte eine wirtschaft-
liche, gesellschaftliche und recht-
liche Besserstellung ihres Standes.
Zu hoch waren die Belastungen, die
sie von den Grundherren erdulden
mussten (vgl. Kainz 2008:19-27):

Landsteuer, Grundzins und Haus-

gulden (Geldleistungen)

Robotdienste und Robotgeld (Ar-

beitsdienstleistungen fiir den

Grundherrn)

Zwangsgesindedienst und Wai-

sendienst (Kinder und Waisen,

die nicht unmittelbar am Hof
gebraucht wurden, hatten dem

Grundherren zu dienen)

Anfeilzwang, Tavernenzwang

und Mihlenzwang (Preisdum-

ping beim Verkauf von landwirt-
schaftlichen Giitern und Produk-
ten oder bei der Ausschank)

Zehent
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Besitzwechselabgaben (Abgaben
bei Hoftibergabe bzw. zur Abwick-
lung der Erbschaft)
Landesdefension (Bereitstellung
und Finanzierung einer Wehr-
kraft zur Verteidigung gegen die
Osmanen)

Die Aufstinde der Bauernschaft, die
durch die religiosen Streitigkeiten
zwischen katholischer Kirche und
evangelischen Glaubensrichtungen
zusatzlich geschiirt wurden, rich-
teten sich stets gegen die Grund-
herren, nie gegen den Kaiser. Auch
wenn die Bauern bei Aufstinden und
Kriegen vereinzelt Schlachten fiir
sich entscheiden konnten, so wa-
ren die Truppen der Landesfiirsten
oder des Kaisers waffentechnisch
und strategisch tberlegen und die
Besiegten hatten weitere Repressi-
onen und harte Strafen hinzuneh-
men. Die Anfiihrer, die meist aus
anderen Berufsgruppen stammten
(Handwerker, Lehrer, Beamte, Wir-
te, Kleriker ...), wurden meistens
zur Abschreckung qualvoll hinge-
richtet (vgl. Feigl 1972:26).

Methodisch-didaktische Hinweise

Dieser Beitrag beschiftigt sich in-
haltlich mit eben jenem gesell-
schaftlichen Wandel sowie den da-
raus resultierenden Konflikten, die
auch in der katholischen Kirche zu
einer Abspaltung fiihrten. Die dazu
entwickelten Unterrichtsbaustei-
ne — basierend auf dem Basiskon-
zept der Belegbarkeit — konnen in
der 7. Schulstufe angewendet wer-
den und im neuen Lehrplan dem
Modul 4 ,Internationale Ordnungen
und Konflikte im Wandel“ zugeord-
net werden.

Geschichtliches und politisches
Wissen beruht auf zeitgendssi-
schen Quellen, wobei man zwischen
schriftlichen (z.B. Briefen), bildli-
chen (z.B. Kupferstiche), miindli-
chen (z.B. Zeitzeugen) und gegen-
standlichen (z.B. Knochen) Quel-
len unterscheidet. Um aus Vergan-
genem an neues Wissen zu gelangen
und neue Informationen zu gewin-

nen, werden Fragen an die Quellen
gerichtet (vgl. Kiihberger 2009:105).

Wesentlich bei der Arbeit mit
Quellen — und dies mag gerade
heutzutage noch dringlicher schei-
nen als je zuvor — ist eine ausgewo-
gene kritische Auseinandersetzung
mit diesen. ,Fake news“, ,alterna-
tive facts“ oder populistische Reiz-
worte wie ,Liigenpresse“ pragen
gegenwartig unsere mediale Land-
schaft und fordern das Individu-
um zum reflektierten Umgang mit
Nachrichten. Ahnlich wie beim kri-
tischen Umgang mit Medien ist die
Vertrauenswiirdigkeit von histori-
schen Quellen ebenfalls zu hinter-
fragen. Weiters ist auch die Frage
nach dem Beweggrund zu stellen,
von wem und wie der historische
Beleg entstanden ist, und mit wel-
chem historischen bzw. politischen
Ereignis er im Kontext steht. Quel-
len, auch wenn sie stets nur ein
Zerrbild der vergangenen Wirklich-
keit sind, bilden die Basis fiir histo-
rische Interpretationen, was wiede-
rum die Rekonstruktionskompetenz
der Lernenden fordert.

Ein weiterer Schwerpunkt, wel-
cher in den folgenden Unterrichts-
bausteinen hervorgehoben werden
soll, ist die Forcierung der Frage-
kompetenz. Bei der historischen
Fragebildung beschranken sich die
SchiilerInnen und Schiiler vorwie-
gend darauf, einzelne Fakten der
Vergangenheit zu eruieren, wie
auch Holger Thiinemann in sei-
nem Beitrag ,,Geschichtsunterricht
ohne Geschichte“ festhilt. Schiile-
rInnen entwickeln im Unterricht
kaum historische Fragen und tra-
gen diese selten an die Lehrper-
son heran, geschweige setzen sich
mit den verwendeten Quellen ni-
her auseinander (vgl. Thiinemann
2010:51ff). Historisches Wissen be-
steht vielmehr aus den Fragen nach
den Beweggriinden menschlichen
Handelns und wie diese nicht nur
aus der Perspektive des Forschen-
den vor dem Hintergrund des ,,ge-
sicherten“ Wissens, sondern auch
zur damaligen Zeit zu beurteilen
sind. Dabei kann es dienlich sein,

zwischen der Struktur von ,Zeit-
verlaufen“ (Kontinuitat oder Ver-
anderung zwischen zwei Zeitpunk-
ten), ,Zeitpunkten“ (Beginne, Wen-
depunkte oder Schlusspunkte) und
der ,Zeiteinteilung“ (z.B. Epochen-
einteilung) zu unterscheiden (vgl.
Kiithberger 2016:29ff).

Um die Fragekompetenz im Un-
terricht zu schulen, verweist Kiih-
berger zum einen auf die W-Fragen
(Wer? Wie? Was? Warum? ...), gibt
aber zudem hilfreiche Anregungen
fir die Praxis im Schulunterricht. In
einem Beispiel werden den Lernen-
den zwei Bilder/Fotografien von ei-
nem Stadtteil/Dorf gezeigt, die aus
unterschiedlichen Zeiten stammen.
Nun ist es die Aufgabe der Schiiler-
Innen, Fragen zu stellen, die den
Verlauf der Veranderung doku-
mentieren. In einem anderen Bei-
spiel wird den Lernenden in einer
offenen Unterrichtsform Materi-
al in Form von Kinder- und Sach-
biichern, Schulbiichern oder In-
ternetseiten zur Verfligung gestellt
und der Auftrag gegeben, die Fra-
gen, die wihrend der Auseinander-
setzung mit den genannten Materi-
alien auftauchen, auf einer Liste zu
sammeln und diesen im Anschluss
daran nachzugehen. Eine weitere
Methode besteht aus einem narrati-
ven Text, der in mehrere Kapitel un-
terteilt wird, und in gleicher Anzahl
auf Kartchen niedergeschriebenen
historischen Fragen, die den Kapi-
teln zugeordnet werden miissen. Al-
ternativ dazu konnen auch von den
Lernenden selbst anstelle der Zwi-
schentiberschriften zu den Kapiteln
passende Fragen formuliert werden
(vgl. Kithberger 2016:33ff).

Unterrichtsvorschlage fiir die
7. Schulstufe

Fiir Schiilerinnen und Schiiler ist
es wohl ohne Zweifel von hoher
Prioritat, die richtigen Antworten
auf die Fragen ihrer Lehrerin oder
ihres Lehrers zu geben. Selten bis
kaum steht es dagegen im Blickfeld
des Unterrichtsgeschehens bzw. der
Benotung, die richtigen Fragen zu
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stellen. Geschichtsdarstellungen auf (neuen) Fragestellungen aufzubauen, zu entwickeln und diese auch selbst zu
formulieren, gilt als wesentlicher Bestandteil der Historischen Fragekompetenz, wobei nicht auf3er Acht gelassen
werden darf, dass die Antwortmoglichkeiten selbst bereits die Frage begrenzen konnen (vgl. Kithberger/Windisch-
bauer 2012:12).

Einstieg in das Thema (optional)

Es folgt ein Unterrichtsbeispiel, das einerseits den Einstieg zu den Bauernaufstanden bildet, andererseits darauf abzielt,
dass die SchiilerInnen angeleitet werden, gezielt Fragen zu stellen, um an die Hintergriinde zu der Geschichte der ,Fran-
kenburger Wiirfelspiele“ zu kommen, die mit einem kleinen Teilausschnitt eingeleitet wird (siehe dazu auch die Hinter-
grundinformation). Die einzige Information, welche die SchiilerInnen dabei von der Lehrperson erhalten, lautet: ,Ein Mann
wiirfelt einen Dreier und stirbt.“ Nun sollen die SchiilerInnen Fragen stellen, um den Zusammenhang zwischen Wiirfeln
und Todesursache zu kliren. Dieser Einstieg ist im Wesentlichen den allseits bekannten Lateralen (Ja-Nein Krimis) nach-
empfunden. Die Lehrperson kann den Schwierigkeitsgrad unterschiedlich gestalten, indem zum Beispiel auch Interroga-
tivpronomen zugelassen werden.

Im Anschluss daran, also nachdem die Geschichte aufgelost wurde, wird der Frageprozess aufgearbeitet. Gab es Fragen,
die zur Losung wesentlich beitrugen? Welche Fragen lenkten vom eigentlichen Inhalt ab? Gab es Fragen, die so gestellt
waren, dass die Antwortmdoglichkeiten selbst dabei eingeschrankt wurden? Hierbei konnen auch die gestellten Fragen do-
kumentiert werden und in drei Kategorien (nach Kiihberger 2016:29) unterteilt in weiterer Folge besprochen werden. Auf
das ,Wiirfelspiel“ bezogen:

a) historisch erkenntnisleitende Fragen (z.B. ,Trug sich dieser Vorfall in der Neuzeit zu?“)

b) allgemeine Fragen (z.B. ,Welchen Beruf hatte der Mann?*)

c) irrelevante Fragen (z.B. ,Hat es geregnet?“)

Dieses Beispiel soll bei den SchiilerInnen noch einmal verdeutlichen, wie wichtig die richtige Fragestellung sein kann und
dass fiir das historische Lernen allgemeine Fragen nicht unwesentlich sind.

Hintergrundinformation: Frankenburger Wiirfelspiel

Zur Zeit des DreiRigjahrigen Krieges wurde im Mai 1625 in Frankenburg am Hausruck vom bayerischen Statthalter in Os-
terreich ob der Enns, Adam Graf von Herberstorff, an Stelle des protestantischen ein katholischer Pfarrer eingesetzt, wo-
durch es zum bewaffneten Aufstand der seit vielen Jahren evangelischen Bevilkerung kam und das Schloss in Franken-
burg belagert wurde.

Nach nur wenigen Tagen beendeten die aufstandischen Bauern ihre Rebellion, da ihnen der Statthalter Gnade verspro-
chen hatte, wenn sie unbewaffnet und ohne Gegenwehr zum Haushamerfeld kimen. Die ,,Gnade“ entpuppte sich aber bald
schon als Hinterhalt. Von bayrischen Soldaten umgeben, mussten 36 Ausschussmanner der Rebellion paarweise um ihr
Leben wiirfeln. Die Halfte von ihnen fand den Tod durch Hangen und so wurde dieses Ereignis zum Auftakt des oberoster-
reichischen Bauernkrieges.

https://www.wuerfelspiel.at/de/geschichte.htm (18.04.2017).

Nach der Aufarbeitung der Ursachen und des Verlaufs des Frankenburger Wiirfelspiels wird der weitere Unterrichts-
verlauf den Bauernaufstinden und den Glaubenskonflikten im deutschsprachigen Raum gewidmet, wobei sich die
SchiilerInnen auch mit der Rolle Martin Luthers beschaftigen. Um sich mit den nachstehenden Quellen besser aus-
einandersetzen zu konnen, bedarf es des nachstehenden Arbeitswissens:
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Bauern fiihren Krieg gegen ihre Herren

Im 16. Jahrhundert waren die meisten Bauern/Bauerinnen Untertanen von Ade-
ligen oder kirchlichen Grundherren. Sie mussten schwer arbeiten und ihren
Herren Abgaben in Form von Vieh, Ernteertragen (Zehent) und Zins leisten. Auf
dem Gut der Herren mussten sie noch zusatzliche Dienste (Frondienste) leisten.

Als im Jahr 1525 die Preise fiir die landwirtschaftlichen Ertrige fielen, versuch-
ten die Grundherren ihre Eintrige zu erhohen, indem die Bauern noch hohe-
re Abgaben leisten mussten. Auch die Besitzerrechte der Bauern wurden im-
mer mehr eingeschriankt. So wurden den Bauern Besitzerrechte auf Landstii-
cke nur noch kurzfristig (=fiir wenige Jahre) verliehen. Auf diese Weise konn-
ten die Grundherren nach dem Tod des Bauern das Grundstiick neu vergeben
und den Grundzins erhohen.

In vielen europaischen Lindern wurde die Unzufriedenheit unter den Bauern/
Bauerinnen immer grofier, und sie begannen, sich bei ihren Grundherren zu
beschweren und Widerstand zu leisten.

Der Augustinermonch und Theologe Martin Luther kritisierte offentlich die
katholische Kirche und den Papst. Durch seine Schrift ,,Von der Freiheit eines
Christenmenschen ermutigt, fassten die Bauern im Mirz 1525 ihre Forderun-
gen in einer Flugschrift zu ,, Zwolf Artikeln“ zusammen.

Bald kam es zu ersten Angriffen auf die Grundherren, die aber von gut ausge-
riisteten kaiserlichen Truppen beschiitzt wurden, wodurch viele Bauern getotet
wurden. Soldaten starben hingegen wenige. Martin Luther verurteilte aber die
Aufstandischen und befiirwortete ein hartes Eingreifen der Adeligen.

Nahezu tiberall wurden ebenfalls schlecht bewaffnete Bauernheere von Solda-
ten blutig niedergeschlagen. Insgesamt starben aufseiten der bauerlichen Be-
volkerung tiber 100.000 Menschen. Die Uberlebenden mussten hohe Wieder-
gutmachungsgelder als Buf3e zahlen.

In einigen Regionen konnten die Bauern zwar auch Forderungen gegen die
Grundherren durchsetzen, aber grof3teils hatten sie ihre Ziele nicht erreicht, im
Gegenteil, sie mussten noch mehr Frondienste leisten als zuvor. Die Gewinner
der Bauernkriege waren die Landesfiirsten. Den Bauern hatte der Krieg nichts
geniitzt. Die Landesfiirsten konnten auch ihre Stellung gegentiber den Stad-
ten und dem niederen Landadel starken.

M. Schnell 1525: Bauernkrieg in Deutschland (gekiirzt und vereinfacht).
http://webhistoriker.de/chronik-16-jahrhundert-1525-bauernkrieg-12-artikel/
(12.02.2017).

Arbeitsaufgabe

1. Lies dir die Darstellung ,Bauern fithren Krieg gegen ihre Herren“ gut durch
und finde fiir die sechs Abschnitte in der Darstellung eine Frage, auf welche
die jeweiligen Abschnitte eine Antwort geben. Schreibe diese in die vorge-
gebenen grauen Balken.

Nicht nur in Oberésterreich fithr-
ten die Bauern Aufstande gegen die
Obrigkeit, sondern auch in anderen
Bundeslandern, wie beispielsweise
in Tirol unter der Fiihrung von Mi-
chael Gaismair oder in Salzburg, wo
man sich gegen die Herrschaft der
Salzburger Erzbischofe auflehnte.
Die folgenden fiinf Quellen stam-
men aus dem grofien deutschen
Bauernkrieg von 1525. Q1 bietet ei-
nen Auszug aus den Forderungen
der Aufstandischen, die in 12 Arti-
keln zusammengefasst waren. Der
Urheber dieser Auflistung von For-
derungen ist in der Geschichtsfor-
schung umstritten, die Abfassung
selbst gilt als die erste Niederschrift
von Menschen- und Freiheitsrech-
ten in Europa.

Die Quellenausschnitte Q2 bis Q4
geben die Einstellung des Augusti-
nermonchs Martin Luther (1483—
1546) zu den Bauern im Verlauf des
Bauernkrieges wieder. Hier zeigt
sich, wie er die Aufstandischen zu-
nachst moralisch unterstiitzte und
den Grundherren bzw. dem Klerus
einen hochmiitigen Lebenswan-
del vorwarf. Im weiteren Verlauf
des Bauernkriegs kritisierte er zu-
nehmend die Bauernschaft, ehe er
letztendlich zur gewalttitigen und
unbarmherzigen Niederschlagung
der Bauernheere aufrief (Q5), dies
allerdings zu einem Zeitpunkt, wo
die driickende Uberlegenheit der
landesfiirstlichen Truppen keinen
Zweifel mehr an der Niederlage der
Aufstandischen zulief3.
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Quellen zum Bauernkrieg 1525

Q1: ,,Die 12 Artikel der Bauern* vom Mirz 1525

Artikel 2. Von dem grofSen Zehnten sollen die Pfarrer besoldet werden. Ein efwaiger Uberschuss soll fiir die Dorfarmut und
die Entrichtung der Kriegssteuer verwand( werden. Der kleine Zehnt soll abgetan (aufgegeben) werden, da er von Men-
schen erdichtet (ausgedacht) ist, denn Gott der Herr hat das Vieh dem Menschen frei erschaffen.

Artikel 3. Ist der Brauch bisher gewesen, dass man uns fiir Eigenleute (Leibeigene) gehalten hat, welches zu Erbarmen
ist, angesehen dass uns Christus alle mit seinen kostbarlichen BlutvergiefSen erlost und erkauft hat, den Hirten gleich wie
den Hochsten, keinen ausgenommen. Darum erfindet sich mit der Schrift (in der Bibel von Luther), dass wir frei sind und
sein wollen.

Artikel 6. Soll man der Dienste (Frondienste, Arbeitsdienst fiir den Grundherrn) wegen, welche von Tag zu Tag gemehrt
werden und tdaglich zunehmen, ein ziemliches Einsehen haben (sie reduzieren), wie unsere Eltern gedient haben, allein
nach Laut des Wortes Goltes.

Artikel 12. [...], wenn einer oder mehr der hier gestellten Artikel dem Worte Goltes nicht gemdlS waren [...], von denen
wollen wir abstehen, wenn man es uns auf Grund der Schrift erklart“.

Zwolf Artikel von Memmingen, 1525. www.deutsche-revolution.de/bauernkriege-1.html (26.02.2017).

Q2: ,,Ermahnung zum Frieden — An die Fiirsten und Herren* von Martin Luther

Erstens konnen wir niemand auf Erden fiir solch Unheil und Aufruhr danken, als euch Fiirsten und Herren, besonders
euch blinden Bischifen und tollen Pfaffen (abwertend fiir Pfarrer) und Monchen, die ihr, noch heutigen Tages verstockt,
nicht aufhort zu toben und zu wiiten gegen das heilige Evangelium, obgleich ihr wilst, daf es recht ist und (ihr) es auch
nicht widerlegen konnt. Dazu tut ihr im weltlichen Regiment nicht mehr, als dafs ihr schindet und Geld eintreibt, eu-
ren tippigen und hochmiitigen Lebenswandel zu fiihren, bis es der gemeine Mann nicht ldnger ertragen kann und mag.“

Martin Luther, Ermahnung zum Frieden auf die zwolf Artikel der Bauernschaft in Schwaben, 1525. www.uni-due.de/collcart/es/sem/
s8/txt07_3.htm [26.02.2017).

Q3: ,,Martin Luthers zweite Ermahnung zum Frieden an die Bauern*

wZum zweiten: dals ihr aber die seid, die Gottes Namen unniitzlich fiihren und schinden, ist leicht zu beweisen. Und dal3
euch deshalb zuletzt alles Ungliick begegnen werde, ist auch kein Zweifel, [...]. Denn hier steht Gottes Wort und spricht
durch den Mund Christi: , Wer das Schwert nimmt, der soll durchs Schwert umkommen* (Matth. 26, 52). [...] wie Paulus
Rom. 13, 1 sagt: ,,Jedermann sei untertan der Obrigkeit, die Gewalt iiber ihn hat.“ Wie kénnt ihr doch an diesen Gottes-
spriichen und -rechten vortiber, die ihr euch riihmt, gottlichem Recht nach zu handeln, und nehmt doch selbst das Schwert
und lehnt euch gegen die von Gottes Recht verordnete Obrigkeit auf? [...]

Zum dritten: ja, sagt ihr, die Obrigkeit ist zu bose und unleidlich; denn sie wollen uns das Evangelium nicht lassen [...]
und verderben uns so an Leib und Seele. Antworte ich: Dal8 die Obrigkeit bose und unrecht ist, entschuldigt keine Zusam-
menrottung noch Aufruhr.“

Martin Luther, Ermahnung zum Frieden auf die zwolf Artikel der Bauernschaft in Schwaben, 1525. www.uni-due.de/collcart/es/sem/
s8/txt07_3.htm [26.02.2017).

Q4: ,,Gegen die rauberischen und morderischen Rotten der Bauern“ von Martin Luther

wDreierlei grauliche Siinden gegen Gott und Menschen laden diese Bauern auf sich, womit sie den Tod an Leib und See-
le mannigfaltig verdient haben:

Zum Ersten, dass sie ihrer Obrigkeit Treue und Gehorsam geschworen haben, ihr untertinig und gehorsam zu sein, wie
Gott solches gebietet. [...] Weil sie aber diesen Gehorsam mutwillig und frevelhaft brechen und sich dazu gegen ihre Her-
ren emporen, haben sie damit an Leib und Seele verwirkt.

Zum Zweiten, dass sie Aufruhr anrichten, frevelhaft Kloster und Schlosser berauben und pliindern, die nicht ihnen geho-
ren, womit sie, wie die offentlichen StralSenrduber und Morder, allein wohl zwiefdltig des Todes an Leib und Seele schuldig
sind [...] Zum Dritten, dass sie solche schreckliche, grauliche Siinde mit dem Evangelium bemdnteln, dass sie sich christ-
liche Briider nennen, [...] und die Menschen zwingen, bei solchen Grdueln mit ihnen zu halten. Damit werden sie die al-
lergroBten Gottesldsterer und Schander seines heiligen Namens, und ehren [...] so [...] dem Teufel, womit sie zehnmal
den Tod an Leib und Seele verdienen [...]“

Martin Luther beschwort in seiner Schrift die Fiirsten, einen gnadenlosen Kampf gegen die Bauern zu fiihren. Mai 1525:

M. Clévenot, Luther, Miintzer, Calvin und Co: Machtpolitik und Glaubenseifer in der Reformation, Kevelaer 2016, 43.

Q5: ,,Martin Luthers Aufruf an die Fiirsten gegen die rebellischen Bauern*
»Man soll sie (die Bauern) zerschmeilsen, wiirgen und stechen, heimlich und offentlich, wer da kann, wie tolle (wilde)
Hunde.“

Martin Luther distanzierte sich von den aufstindischen Bauern und schrieb im Jahr 1525 in seiner Schrift ,, Wider die Mor-
dischen und Reuberischen Rotten der Bawren*“ (gegen die mordenden und raubenden Rotten [Rudel, Schar]| der Bauern).

D. Liebelt, Das religiose Herrschaftsverstandnis bei Martin Luther, Miinchen 2008, 23.
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Arbeitsaufgaben

2. Bearbeite die Quellen Q1 bis
Q5, unterstreiche jene Worter
mit einem Farbstift, deren Be-
deutung dir unbekannt ist. Re-
cherchiere mit Hilfe des Wor-
terbuches bzw. mittels Internet
die Bedeutung dieser Worter.

3. Lies dir nun die Quelle Q1 noch
einmal sorgfiltig durch, decke
sie dann mit deinem Heft ab
und gib den Inhalt der Quelle
mit etwa 3 bis 4 Satzen wieder.
Schreibe diese Sitze in dein
Heft und wiederhole diese Ar-
beitsaufgabe mit den Quellen
Q2 bis Q5.

4. In Partnerarbeit besprichst du
nun, ob sich deine Zusammen-
fassungen der Quellen mit de-
nen deines Partners bzw. dei-
ner Partnerin gleichen, oder ob
sie sich unterscheiden. Was war
euch beiden besonders wich-
tig? Wo und warum gab es un-
terschiedliche Zusammenfas-
sungen?

Besonders bei der 3. Arbeitsaufga-
be kann festgehalten werden, dass
durch die Wiedergabe von Informa-
tion/Quellen Details hinzugefiigt
oder vernachlissigt wurden, die den
Inhalt dieser wesentlich priagen.

Nach dem Einstieg in die Quel-
lenarbeit wird im Plenum bespro-
chen, ob es in der Klasse Situatio-
nen gab oder gibt, wo zum Beispiel
eine Mitschiilerin zwei Klassenkol-
legInnen eine Geschichte von den
Ferien erzahlte, und die beiden die
Geschichte mit eigenen Worten aus-
geschmiickt weitererzahlten oder
genau bei der Erzahlung ihrer Mit-
schiilerin blieben. Danach wird dis-
kutiert, wie viel ,Wahrheit“ eine Ge-
schichte mit sich tréagt, je ofter sie
weitererzihlt worden ist. Zudem
stellt sich die Frage, was dies fiir
den Umgang mit historischen Dar-
stellungen und ihrem wissenschaft-
lichen Wert in der Geschichtsfor-
schung bedeutet.

Wie in dem vorangegangenen
Unterrichtsbeispiel gezeigt wur-
de, stellt sich auch fiir Schiiler und
Schiilerinnen in der Alltagswelt eine

gegebene Relevanz, Quellen und In-
formanten/Innen auf ihre Absicht zu
hinterfragen. Dieses ,Erfragen” er-
folgt systematisch und findet sich
auch in der Geschichtswissenschaft
unter dem Begriff ,Quelleninterpre-
tation“ wieder.

Quelleninterpretation

Exemplarisch fiir viele Geschichts-
didaktikerInnen, die sich mit der
Strukturierung zur Interpretati-
on von Quellen beschiftigten, steht
hier Hans-Jiirgen Pandel.

Neben der Bedeutung der Fra-
ge im historischen Diskurs und der
fragenden Aktivitat zum Erkennt-
nisprozess beschreibt Pandel im
ersten Schritt die Eroffnungsfrage
und thematisiert Dimensionen des
Geschichtsbewusstseins (Erklarbar-
keit, Verstehbarkeit, Perspektivitit,
Mitverantwortlichkeit, politisches
und 6konomisches Bewusstsein ...).

Im zweiten Schritt folgt die Um-
setzung der Eroffnungsfrage in me-
thodische Leitfragen (Heuristik).
Welche Frage kann tiberhaupt be-
antwortet werden? Wo finde ich
Quellen, um die Frage zu beantwor-
ten? Was haben Experten dariiber
schon herausgefunden? Was kann
als Antwort auf diese Frage gelten
(vgl. Pandel 2013:402f)?

In der dritten Stufe gibt Pandel
zwei Wege der Geschichtsdarstel-
lung vor. Zum einem besteht die
Moglichkeit des sinnbildenden Nar-
rativierens in Form von Geschichts-
schreibung, fiktiven Texten, Bildse-
quenzen oder Tonspuren, bei wel-
chen die SchiilerInnen eine sinn-
volle Darstellung von Geschehenem
konstruieren. Zum anderen bietet
sich das sinnentnehmende Inter-
pretieren an. Dabei bedienen sich
die SchiilerInnen bereits bestehen-
der Darstellungen und tiberpriifen
die interpretierende Sinnentnah-
me. Warum deuteten die AutorIn-
nen die gleichen Ereignisse unter-
schiedlich? Welche unterschiedli-
chen Quellen wurden zur Darstel-
lung herangezogen (vgl. Pandel
2013:404-406)?

Im vierten und letzten Schritt
kommt es zur Beantwortung der
Ausgangsfrage. In einer erzihlenden
Struktur nimmt die historische Er-
klarung die Form einer ,,Geschich-
te“ an. In der narrativen Erklarung
wird auch gepriift, ob das Ergebnis
der dritten Stufe (Darstellung) auch
Antworten auf die historische Fra-
ge gibt. Zusatzlich werden in die-
ser Stufe die Inhaltlichkeit und In-
tentionalitdt verdeutlicht (vgl. Pan-
del 2013:407) und Platz fiir offene
Fragen, wie ,,Unter welchen Bedin-
gungen sind Aufstinde heute mog-
lich?“ geboten.

Viele Geschichtsdidaktiker und
Geschichtsdidaktikerinnen beschaf-
tigten sich bereits mit der Analy-
se und Interpretation von Quellen-
texten. Im folgenden Teil wird eine
Auswahl der Vorschldge von Wal-
demar Grosch (Schriftliche Quel-
len und Darstellungen 2005:85-91),
Christian Spief3 (Quellenarbeit im
Geschichtsunterricht. Die empiri-
sche Rekonstruktion von Kompe-
tenzerwerb im Umgang mit Quel-
len 2014:33-38), Gerhard Schneider
(Handbuch Medien im Geschichts-
unterricht 2007:15-44), Hans-J{ir-
gen Pandel (Quelleninterpretati-
on — Die schriftliche Quelle im Ge-
schichtsunterricht 2010:57-73, 174-
191) und Michael Sauer (Geschichte
unterrichten 2015:107-118) zusam-
mengetragen sowie den drei Anfor-
derungsbereichen angepasst und
unterteilt. Dies kann auch hilfreich
sein, gerade wenn LehrerInnen
selbst Aufgaben erstellen.

Anforderungsbereich I: (benennen,

herausarbeiten, beschreiben, ermit-

teln, zusammenfassen)
Benenne den Autor/die Autorin
und seine biographischen Daten.
Nenne das Thema des Textes.
Bestimme, um welche Quellenart
es sich handelt und zeige beson-
dere Merkmale dieser auf.
Skizziere den Aufbau des Textes.
Beschreibe, in welchem gramma-
tikalischen Zusammenhang Ab-
schnitte, Satze bzw. Satzteile zu-
einander stehen.



HISTORISCHE SOZIALKUNDE - 9

Stelle fest, ob der Autor/die Auto-
rin sekundire Quellen (z.B. Be-
richte anderer) benutzt.

Arbeite die Schliisselworter im
Text heraus, ohne welche der Text
unverstandlich bliebe.

Arbeite heraus, was im Text be-
hauptet oder widerlegt wird. Zei-
ge mehrfach vorkommende Be-
griffe auf.

Gliedere den Text in Teile und ar-
beite Sinnabschnitte heraus.
Fasse den Inhalt des Textes zu-
sammen.

Wenn man sich noch naher mit dem
Text beschiftigen mochte:
Ermittle den Leitgedanken des
Textes.
Definiere die Hauptaussage(n).
Lege die Argumentation des Tex-
tes dar.
Ermittle, wie Behauptungen im
Text gestiitzt werden.
Zeige auf, welche Gegenargumen-
te vorweggenommen werden.
Zeige auf, welche auffallenden
Stilmittel verwendet werden.
Beschreibe Wortwahl und Satz-
bau und lokalisiere Wortspiele,
Metaphern und Allegorien.

Anforderungsbereich II: (analysie-

ren, erkldren, vergleichen, auswer-

ten, ein-/zuordnen)

Vertiefende und erlauternde Aufga-

ben zur Standortgebundenheit des

Verfassers/der Verfasserin:
Ermittle, wann und wo der Text
entstanden ist.
Untersuche die gesellschaftliche
Position, den Bildungsgrad, die
politische Haltung und die Inte-
ressen des Verfassers/der Verfas-
serin des Textes und wie sich das
auf die Aussagen im Text ausge-
wirkt haben konnte.
Untersuche, in welcher gesell-
schaftlichen und wirtschaftli-
chen Position sich der Textautor/
die Textautorin befindet. Welche
Bildungsvoraussetzungen besitzt
er/sie? (Ideologiekritik).
Untersuche die soziale und kultu-
relle Pragung des Autors/der Au-
torin.

Analysiere das Verhiltnis zwi-
schen dem Autor/der Autorin und
dem berichteten Ereignis sowie
den handelnden Personen.
Untersuche die Beziehung des
Autors/der Autorin zu dem von
ihm/ihr beschriebenen Gesche-
hen (Beobachter/Beobachterin
bzw. Akteur/Akteurin, Gestalter/
Gestalterin oder Objekt)
Untersuche eine mogliche Riick-
sichtnahme des Autors/der Auto-
rin auf die Empfinger/Empfinge-
rinnen (Art des ,,Publikums®).
Untersuche, in welchem zeitli-
chen Verhiltnis der Text zu den
dargestellten Vorgangen steht
(Rickblick — Gegenwart — Prog-
nose des Autors/der Autorin).
Analysiere, ob der Autor/die Au-
torin in seiner/ihrer Argumenta-
tion Gefiihle ins Spiel bringt oder
er/sie sich auf Werte/Gesetzma-
Bigkeiten/Interessen beruft.
Untersuche, welchen Sinn der
Text bestimmten Begriffen gibt.
Wird Begriffen durch den Text
eine andere/neue Bedeutung bei-
gemessen?

Weise nach, wo im Text berich-
tet, wo argumentiert und wo ge-
urteilt wird.

Arbeite die Sachurteile und Wert-
urteile im Text heraus.

Ordne die Aussage der Quelle in
den historischen Zusammenhang
ein.

Um welche Art von Quelle han-
delt es sich (Gattung?) und wel-
che Aussagen und Erkenntnisse
kann man von ihr erwarten?
Charakterisiere die moglichen
Empfanger/Empfangerinnen, an
die der Autor/die Autorin sein/ihr
Schriftstiick richtet und in wel-
chem Verhiltnis er/sie zu ihnen
steht.

Untersuche den iberlieferungs-
maRigen und geschichtlichen
Zusammenhang des Textes.
Analysiere das Verhiltnis zwi-
schen den Aussagen des Textes
tiber bestimmte Sachverhalte zu
anderen Quellen.

Untersuche, ob unterschiedliche
Abschriften existieren, das Ori-

ginal vorliegt oder die Herkunft
und Entstehungsgeschichte un-
klar sind.

Analysiere die urspriingliche Ver-
breitung des Textes und untersu-
che die mogliche Wandlung der
Bedeutung im Laufe der Zeit.
Untersuche, ob die Textvorlage
ein wertendes Urteil enthalt, wel-
ches historische Vorginge, Per-
sonen, Zustiande, Ideen, offentli-
che Einrichtungen usw. nach ge-
sellschaftlich relevanten Normen
oder gruppenspezifischen Denk-
grundlagen bemisst.

Arbeite heraus, auf welche his-
torische(n) Frage(n) dieser Text
eine Antwort geben kann.

Werte aus, welche Teilaspekte be-
handelt werden und welche weg-
gelassen werden.

Stelle den Zusammenhang zwi-
schen den Teilaspekten und der
Gesamtaussage und deren Wech-
selwirkung dar.

Analysiere, ob es vergleichbare
oder parallele Uberlieferungen
tiber den gleichen Sachverhalt
gibt.

Anforderungsbereich III: (rekon-
struieren, darstellen, beurteilen,
bewerten, erdrtern, interpretieren)

Uberpriife, welche Bedeutung die
Quelle fiir die damalige Zeit hatte
und welche Bedeutung sie in der
heutigen Zeit einnimmt.
Beurteile, welche Informationen
dem Autor/der Autorin vorlagen,
welche fehlen mussten und wel-
che bewusst unterdriickt wurden.
Beurteile, wie zuverldssig die se-
kundiren Quellen des Autors/der
Autorin sind.

Interpretiere die Absichten, die
Motive und die Interessen des
Textautors/der Textautorin.
Beurteile, ob der Autor/die Au-
torin willens und fahig ist, die
Wahrheit zu berichten.
Beurteile, was der Autor/die Au-
torin wissen kann und was nicht.
Reflektiere und problematisie-
re den mitgeteilten historischen
Sachverhalt.
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Beurteile, ob die Schliisselworter
im Text einem Bedeutungswandel
unterworfen sind (semantischer
Aspekt).

Beurteile, ob der Text in sich wi-
derspruchsfrei und logisch ist.
Beurteile, inwieweit der Text
glaubwiirdig ist.

Uberpriife, ob die Begriindun-
gen, Folgerungen und Aussagen
des Textes nachvollzogen und kri-
tisch tiberpriift werden konnen.
Beurteile die Echtheit der Quel-
le bzw., ob unter Umstianden fal-
sche Angaben zum Sachverhalt
gemacht werden.

Uberpriife bei nicht gleichzeiti-
gen Quellen, wie die Nachwelt
ein bestimmtes Phanomen be-
wusst oder unbewusst wahrneh-
men will.

Beurteile, in welchem Verhaltnis
die vorliegenden Aussagen zu an-
deren Quellen stehen.

Erortere den Zusammenhang
einzelner Aussagen mit der Ge-
samtheit des Textes.

Uberpriife den historischen Er-
kenntniswert.

Diskutiere, welche Stimmung
der Text bei der LeserInnenschaft
hervorruft.

Reflektiere, welchen Erkenntnis-
wert der Text fiir dich hat.

Um schriftliche Quellen mit Schiiler-
Innen zu analysieren bzw. zu inter-
pretieren und um die ersten Schrit-
te zur Rekonstruktion in die Wege
zu leiten, bedarf es neben den oben
genannten vier Stufen nach Pan-
del eine vereinfachte und vor allem
gekiirzte Systematik. Fragestellun-
gen, die uns im Schulunterricht bei
der Analyse und Interpretation von
Quellen helfen, konnen im Plenum
gesammelt und an der Tafel festge-
halten und von der Lehrperson er-
ganzt bzw. vervollstandigt werden.

Die nachstehenden Arbeitsauf-
gaben konnen von der Lehrperson
optional gehandhabt werden bzw.
an die Lerngeschwindigkeit der
Schiiler und Schiilerinnen ange-
passt werden:

Arbeitsaufgaben

5. Bearbeite die Quellen Q1 bis Q5 mit jenen Fragestellungen, die mit deinem
Lehrer oder deiner Lehrerin erarbeitet wurden.

6. Bearbeite die Quellen Q1 bis Q5 mit jenen Arbeitsauftrigen aus den Anfor-
derungsbereichen I bis III.

Anforderungsbereich I:
Benenne den Autor oder die Autorin und seine/ihre biographischen Daten.
Stelle fest, wann, wo und in welchem Zusammenhang der Text verfasst wur-
de. In welchem zeitlichen Verhiltnis zum beschriebenen Ereignis steht er?
Fasse den Text kurz zusammen (wenn noch nicht unter Arbeitsaufgabe 3
erledigt).

Anforderungsbereich II:
Erarbeite die Abhingigkeit des Autors oder der Autorin in Bezug auf die Zeit
und das Gebiet, in der er/sie lebte. Musste er/sie jemanden fiirchten fiir das,
was er/sie schrieb, oder mit Konsequenzen rechnen? Wie erkennst du das
im Text?
Untersuche die gesellschaftliche Position, den Bildungsgrad, die politische
Haltung und die Interessen des Verfassers oder der Verfasserin des Textes.
Analysiere, ob der Autor oder die Autorin in seiner/ihrer Argumentation Ge-
fithle ins Spiel bringt, oder er/sie sich auf Werte/Gesetzmif3igkeiten/Inter-
essen beruft.
Um welche Art von Quelle handelt es sich (Gattung?) und welche Aussagen
und Erkenntnisse kann man von ihr erwarten?
Charakterisiere die moglichen Empfinger oder Empfingerinnen, an die der
Autor oder die Autorin sein/ihr Schriftstiick richtet, und in welchem Ver-
héltnis er/sie zu ihnen steht.

Anforderungsbereich III:
Interpretiere die Absichten, Motive und Interessen des Textautors oder der
Textautorin.
Beurteile, welchen Erkenntniswert der Text fiir die Re-Konstruktion von
Vergangenheit hat.

7. Stell dir nun vor, du sitzt Martin Luther, einem aufstindischen Bauern und
einem Grundherren gegeniiber und konntest den drei Personen Fragen zu
ihren Schriften/Taten stellen. Dies sollten aber Fragen sein, die dem Ge-
fragten doch etwas Kopfzerbrechen bereiten, sodass er bei seiner Antwort
tiberlegen muss.

Differenzierungsgrad schwer: Welche Fragen wiirdest du den dreien stellen?

Differenzierungsgrad mittel: Folgende Stichworter sollen dir bei deiner Frage-
stellung helfen: ,,Gesetz der Nichstenliebe (Bibel)“, ,Motivation®, ,,gegenseitiges
Ansehen und Achtung“ ,Unterstiitzung“, ,realistische Forderungen®, ,,Christ-
liche Werte“, ,Terror“, ,Alternativen®, ,Furcht®.

Differenzierungsgrad leicht: Vervollstindige folgende Fragen.

Fragen an Martin Luther: Gibt es eine Wertschitzung ...
Warum sprechen Sie sich einmal fiir ...

Steht nicht in der Bibel, dass man seine Mitmenschen ...
Haben Sie nicht Angst davor, dass ...

Welche Ziel verfolgen Sie mit ...

Sind Sie ein Humanist, wenn ...

Fragen an Bauern: Wie utopisch (unmdoglich) sehen Sie ...
Welches Gefiihl hatten Sie, als sie merkten, dass Luther ...
Wenn Sie nicht gekampft hitten, wire/n ...

Kann man es als Terror bezeichnen, wenn Sie ...

Hitte Luther anfangs nicht geschrieben, dass ...

Wie konnten sie ohne Handy/Internet ...

Thre Frau und Kinder zuhause waren ...
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Fragen an Grundherrn:

Konnen Sie die Forderungen der Bauern ...

Kann ein Bauer etwas dafiir, dass ...

Hitte Luther nicht urspriinglich den Bauern ...

Wire eine Losung ohne zu kiampfen ...

Ohne ihre untertdnigen Bauern wiirden Sie ...

8. Verfasse abschlief3end mit Hilfe der fiinf Quellen einen kurzen Text, der die Einstellung Martin Luthers zum Bauern-
krieg widerspiegelt. Wie verandert sich Martin Luthers Einstellung gegentiber den Bauern im Lauf der Zeit.

9. Stell dir vor, ein Historiker/eine Historikerin behauptet, dass Martin Luther die Bauern zur Zeit der Bauernaufstande
1525 unterstiitzt hat; konnte dies durch eine schriftliche Quelle belegen und zeigt dabei den Quellenausschnitt Q2. Ex-
oOrtere, ob seine/ihre Behauptung richtig ist bzw. ob er/sie die Wahrheit sagt. Was passiert, wenn ein Teil/Teile von Quel-
len ausgelassen/verschwiegen werden?

10. Kellyanne Conway, eine Beraterin des US-Prasidenten Donald Trump, sprach in einem Interview von ,alternative facts’
(,alternativen Tatsachen*). Was konnte sie damit gemeint haben? Kann es alternative Tatsachen geben?

Exkurs. Beschaftigung mit
historischen Liedern

Lieder hatten zur Zeit der Bauern-
aufstainde und -kriege eine beson-
dere Rolle. Sie dienten abgesehen
von der Unterhaltung zur Starkung
der Motivation der kimpfenden Ein-
heiten und ebenso zur Verbreitung
der bauerlichen Interessen/Ziele
bei der Bevolkerung. Daher ist es
kaum verwunderlich, dass das Sin-
gen und Niederschreiben von der-
artigem Liedgut von der Obrigkeit
verboten wurde.

Generell werden historische Lie-
der meist historisch-politischen Lie-
dern gleichgestellt, da sie bei ihrer
Entstehung schon einen politischen
Zweck erfiillen — sei es zum einen
zum Festhalten und zur Legitimie-
rung eines bestehenden politischen
Systems oder sei es zum anderen, um
diese zu bekampfen oder um auf neue
Verhiltnisse vorzubereiten. Bei der
Arbeit mit historischen Liedern kann
aber nicht nur der politische Kontext
analysiert werden, sondern auch viel
zur Sozial-, Mentalitits-, Kultur- und
Alltagsgeschichte beigetragen wer-
den (vgl. Herrmann 2014:11).

Schwierigkeiten bei der Interpre-
tation von historischen Liedern er-
geben sich, wenn von einem Lied
nur mehr der Text erhalten ist und
mit der Notation der Charakter des
Liedes fehlt; so unterliegt die Melo-
die und Intonation dem Interpre-
ten/der Interpretin, die den Text auf-
greift und ,,covert.

Zur Unterstiitzung bei der Inter-
pretation von historischen Liedern
gibt Bedding eine ausfiihrliche Auf-

listung von Fragestellungen, unter-
teilt in folgende Bereiche (vgl. Bed-
ding 1985:373; Herrmann 2014:13ff):

Interpretation von Liedern

Strukturmomen-
te des Inhaltes

Intentionale Fragen an den Inhalt

1. Wer ist der Verfasser/die Verfasserin bzw. der Singer/die
2. Wer sind die AdressatInnen/HorerInnen?

3. Gehoren sie der gleichen Schicht/Gruppe an?
4. Welche Form/Sprache hat der Text? Ist er leicht verstand-

Soll eine Aufkliarung erfolgen? Wortiber?

,Kommunikati-
ves Moment* Sangerin des Liedes?
lich?
JAufklarendes/ 5. Was ist der Inhalt des Liedes?
informatives 6.
Moment“ 7. Sind Aufforderungen enthalten?
8.

,Funktionales

Sind die Inhalte wahrheitsgemif3, soweit dies beurteilt
werden kann?

9. Wird bei manchen Sachverhalten tibertrieben oder ver-
harmlost?

10. Ist es ein politisches Lied?

11. Um welche Art von Lied handelt es sich? (Spottlied, Pro-
testsong, Lieder der Unterdriickung etc.)

12. Wird mit dem Lied etwas bezweckt? Was?

13. Wird eine bekannte Melodie verwendet?

15. Wirkt der Rhythmus in besonderer Weise?
16. Ist die Wahl der Instrumente von Bedeutung?

17. Welche Wirkung hat das Lied auf die ZuhorerInnen und

Moment*

,Musikalisches

Moment“ 14. Ist die Melodie eingingig?
,Emotionales

Moment* MitséangerInnen?

»Solidarisches
Moment*

18. Womit werden Emotionen verursacht?

19. Wie fiihlt man sich, wenn man das Lied hort/singt?

20. Wodurch kommt diese Wirkung zustande? (Text und/oder
Musik)

21. Welche Veranderungen bewirkt das Lied bei den Zuhorer-
Innen und MitsdngerInnen?

22. Wird ein ,Wir-Gefiihl“ erzeugt?

23. Wer von den Angesprochenen gehort schon/nicht/noch
nicht dazu?
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Je nach historischem Lied muss
dieser Interpretationsprozess dem
jeweiligen Lied angepasst werden.

In dem Lied ,Ich bin ein freyer Bau-
ernknecht, welches von dem See-
oner Benediktinerpater Johannes
Werlin im 17. Jahrhundert in einer
Liederhandschrift niedergeschrie-
ben wurde, besingt ein Bauern-
knecht seine ,Freiheit“ gegentiber
seinem Grundherrn. Das Lied selbst
ist sehr wahrscheinlich viel élter, der
Urheber unbekannt (http://www.ae-
iou.at/aeiou.music.7.1/070107.htm,
21.02.2017).

Eine akustische Version von den
Musikern ,Zupfgeigerhansel” ist
auf www.youtube.com zu finden:
https://www.youtube.com/watch?
v=qqDkrXCru3E (21.02.2017).

Arbeitsaufgaben

=W DN =

Ich bin ein freier Bauernknecht

ob mein Stand gleich ist eben
schlecht

So hab ich mich doch ebenso gut
Als einer der am Hofe tut
Tralltiralla

Ich bin doch mein eigen

Darf mich vor keinem

biicken noch neigen

Trag ich gleich keinen Biberhut

So ist ein rauer Filz mir gut

Darauf ein griinen Busch gelegt,

So wohl als teure Federn steht
Tralltiralla

Ich tu es nicht achten

Ob schon die Hofleut spottisch drauf
lachen.

Trag ich nicht lange krause Haar
Und Pulver drein, das Geld ich spar
Den Staub vom Lande weht der Wind
Des Sommers in mein Haar ge-
schwind

Traltiralla

Drum geh ich gestutzet

Ob schon mein Haar ist vorn ge-
putzet

Bauernschaft karikiert (iiberzeichnet) wiedergibt.
5. Fir welche Bevolkerungsgruppe ist dieses Lied entstanden? Welche Gedanken bzw. welche Gefiihle soll es bei dieser er-

reichen?

(o3

Ich habe auch keinen Rittersitz
Bin nicht beredt, voll List und Witz
So hab ich doch ein Bauerngut

Bin frisch frohlich doch von Mut
Traltiralla

Bin drauf beflissen

Was einem Bauern dient zu wissen.

Ich bin gar selten krank von Leib
Das macht, dass ich den Pflug oft
treib

Jener aber siauft und frisst

Das macht, dass er so krank oft ist
Traltiralla

Bin frischer daneben

als jene, die am Hofe stets leben.

Was bildet sich der Hofmann ein
Dass er als ich will besser sein
Da Adam ackert und Eva spann
Wer war damals ein Edelmann
Taltiralla

Ich leb alle Morgen

Sicher und frei von allen Sorgen.

. Lies dir den Liedtext von ,Ich bin ein freyer Bauernknecht“ durch und klare etwaige unklare Worter/Textpassagen.
. Analysiere das Lied nach dem Schema , Interpretation von Liedern®.
. Erortere in den einzelnen Strophen, welche Freiheiten hier besungen werden?

. Beurteile, ob die Bauern diese besungenen Freiheiten wirklich hatten, oder der Sanger/die Sangerin die Situation der

. Diskutiere, inwiefern Lieder wie dieses fiir eine Bevolkerungsgruppe wichtig sein konnen.

7. Dichtet in kleinen Gruppen eigene Verse zu einer Klassenhymne, die das Schicksal/die Situation in eurer Klasse wie-
dergeben und euch den schulischen Alltag erleichtern. (Achtet dabei auf die Gefiihle von euren MitschiilerInnen bzw.

LehrerInnen!)
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Friedrich L. Adomeit

Gewalt, Gefiihle und Einstellungen

im gesellschaftlichen Kontext
Versuch einer thematischen Konkretisierung

Unter den historischen Modulen des
neuen Lehrplans fiir die Sekundar-
stufe 1 findet sich fiir die 3. Klasse
der Themenbereich , Gewalt, Ge-
fihle und Einstellungen im gesell-
schaftlichen Kontext“. Hinsicht-
lich der Kompetenzkonkretisierung
sieht der besagte Lehrplan vor, dass
die SchiilerInnen im Rahmen der
Beschiftigung mit diesem Modul
zum einen ,Fragen herausarbeiten®
sollen, ,die in Darstellungen behan-
delt werden®, und zum anderen ,,Be-
wertungen in historischen Quellen
und Darstellungen erkennen und
analysieren“ sollen (113. Verord-
nung 2016:9 bzw. 21). Als themati-
sche Konkretisierung sind im Lehr-
plan die folgenden drei Punkte an-
gefiihrt:

,Konstruktionen, Veranderungen
und Kontinuitdten zwischen Re-
naissance und 19. Jahrhundert he-
rausarbeiten (z.B. Gefdngnis, Liebe
und Gefiihle; Entdeckung des Indi-
viduums; Geschlechterrollen; Um-

gang mit psychischer und physi-
scher Beeintrdchtigung);

Bildung und Wissen in ihrer Bedeu-
tung fiir die moderne Gesellschaft
analysieren;

Die Entstehung des modernen
Rechtsverstindnisses und des
Rechtsstaates als Grundlage von
Demokratie reflektieren. “
113.Verordnung 2016:9 bzw. 21

Der hier prasentierte Unterrichts-
entwurf fokussiert das erkenntnis-
theoretische Basiskonzept der Aus-
wahl, das gesellschaftliche Basiskon-
zept der Normen sowie das histori-
sche Basiskonzept der Zeitverlaufe
(vgl. Kithberger 2016a). In der Aus-
einandersetzung mit den zur Verfi-
gung gestellten Materialien sollen
die Lernenden abgesehen von der
historischen Methodenkompetenz
in erster Linie die historische Fra-
genkompetenz erwerben und hier
vor allem lernen, dass sich hinter
allen Formen von Darstellungen —
historischen ebenso wie solchen aus
anderen Bereichen —stets Fragestel-

lungen verbergen, die den Verfasse-
rInnen bei der Erstellung des jewei-
ligen Textes sozusagen als Hinter-
grundfolie gedient haben. Die Ler-
nenden sollen also lernen, hinter die
narrativen Strukturen zu blicken,
und an mehreren Beispielen heraus-
arbeiten, welche Fragestellungen zu
welchen Aussagen tiber die Vergan-
genheit gefiihrt haben.

Der hier vorgestellte Unterrichts-
entwurf enthdlt drei Angebote: ei-
nen Text mit Basisinformationen
zur Strafrechtsentwicklung in der
frithen Neuzeit, einen Text und
eine Illustration zur Hinrichtungs-
art des Raderns sowie eine Sequenz
von Texten zum Delikt Raub und
seiner Bestrafung in Osterreich von
der Renaissance bis zur Gegenwart.
Die einzelnen Angebote sind von-
einander unabhdngig und konnen
in jeder beliebigen Reihenfolge den
SchiilerInnen zur Bearbeitung vor-
gelegt werden.

Angebot 1

Die folgende Darstellung bietet ei-
nen groben Uberblick zur Orientie-
rung, was die Entwicklung des Straf-
rechts in der Neuzeit anlangt. In die-
ser ,historischen Erzahlung“ werden
zwei Phasen der Strafrechtsentwick-
lung vorgestellt:

Vom Mittelalter an bis weit hinein ins 18. Jahrhundert ging es im Umgang mit Menschen, die ein Verbrechen begangen
hatten, vor allem darum, den Zorn Gottes von der iibrigen Gemeinschaft abzuwenden. Man war davon iiberzeugt, dass die
Verletzung der Ordnung sonst auf die gesamte Gesellschaft zuriickwirken wiirde.

Bis ins 18. Jahrhundert unterschied sich der Umgang mit StraftiterInnen kaum von dem des Mittelalters. Wenn also je-
mand bestraft werden sollte, so zielte die Strafe vor allem auf den Korper: Striflinge wurden o6ffentlich erniedrigt, ausge-
peitscht, verstiimmelt oder gar getotet. Brutalitit und Grausamkeit waren kein Problem, sondern sogar erwiinscht. Die
Strafen sollten namlich die anderen abschrecken.

Die Gerichtsverfahren, die der Bestrafung vorangingen, verliefen unter Ausschluss der Offentlichkeit. In den Prozessen
wurde alles getan, um die Angeklagten zu einem Gestiandnis zu bewegen. Oft presste man es ihnen durch die Folter ab. Die
Rolle des Ankligers und die des Richters wurden von ein und derselben Person wahrgenommen. Strafverteidiger waren
nicht vorgesehen. Die Verurteilten iibergab man dann dem Henker. Dieser sorgte dafiir, dass die ,Armen SiinderInnen“ —
so nannte man die Verurteilten — méglichst wirkungsvoll vor den Augen der Bevilkerung fiir ihre Taten Buf3e leisteten.

Im Zeitalter der Aufklirung im 18. Jahrhundert inderte sich dann die Einstellung gegeniiber den Menschen. Mit der Zeit
begann man vor allem die besonders grausamen Formen des Strafrechts als unmenschlich und barbarisch zu empfinden:
Folter und offentliche Hinrichtungen. Dazu kam die Vorstellung, dass ein Mensch sein Verhalten indern konne. Um das
Ziel der Verhaltensinderung zu erreichen, mussten sich aber die StrafmafSnahmen indern.

Ab dem Ende des 18. Jahrhunderts wurden vermehrt Gefingnisse eingerichtet. StraftiterInnen sollten durch Freiheits-
entzug und Zwangsarbeit bestraft werden. Zuvor hatten die Strafen auf die Vernichtung oder zumindest auf die dauernde
Beeintrichtigung des menschlichen Korpers gezielt. Ab dem 19. Jahrhundert gab es andere Ziele: VerbrecherInnen soll-
ten fiir ihre Taten aus der Gesellschaft entfernt werden, die Strafe sollte der Gesellschaft niitzen und zur moralischen Bes-
serung des Striflings fithren.
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1) die Zeit zwischen dem Mittelalter und dem 18. Jahrhundert (=Strafrecht vor der ,Moderne*);
2) die Anfangsphase des ,modernen“ Strafrechts, die im 18. Jahrhundert durch die Aufkldrung eingeleitet wurde.

Arbeitsaufgaben

In der Darstellung spielen zwei Zeitabschnitte eine wichtige Rolle: 1) die Zeit, in der das Strafrecht noch sehr stark
mittelalterlich gepragt war; 2) die Zeit, da man die gewohnten Vorstellungen zu tiberdenken begann und das Straf-
recht starker den modernen Gewohnheiten zu entsprechen begann. Im Anschluss findet sich eine Tabelle, die diese
zwei Zeitabschnitte noch einmal veranschaulicht.
Arbeite zu den beiden Zeitabschnitten jeweils zwei Punkte aus dem Informationstext heraus, die dir besonders
wichtig erscheinen, und trage diese in Stichworten in die unten stehende Tabelle ein!

Zeitabschnitt 1: Zeitabschnitt 2:
Strafrecht vor der ,Moderne“ ~Modernes“ Strafrecht

Stelle zwischen den beiden Zeitabschnitten eine Verbindung her! Gib in eigenen Worten an, was sich im Bereich
des Strafrechts zwischen dem Mittelalter und der Moderne geandert hat!

Lies die folgenden drei Aussagen zur Strafrechtsentwicklung in der Neuzeit aufmerksam durch und wéhle jenes
Statement aus, das sich deiner Meinung nach am besten zur Beschreibung der Veranderungen zwischen der Zeit
vor der Moderne und der Moderne eignet!

Statement 1

Zwischen dem Mittelalter und heute hat sich im Umgang mit Menschen, die ein Verbrechen begangen haben, nur wenig
verindert. Wie schon immer geht es auch in der Moderne in erster Linie darum, TiterInnen durch die Strafe unschidlich
zu machen.

Statement 2

In den 500 Jahren zwischen dem Mittelalter und heute haben sich viele Einstellungen geindert. Auch der Umgang mit Men-
schen, die ein Verbrechen begangen hatten, war davon betroffen: In der Zeit vor der Moderne standen im Strafrecht vor al-
lem religiose Motive im Mittelpunkt, danach wurde das Strafrecht zusehends humanisiert, also am Menschen ausgerichtet.

Statement 3

Durch die Aufklirung idnderte sich die Einstellung gegeniiber Verbrechern und VerbrecherInnen radikal: Im 18. Jahrhun-
dert traten gesellschaftliche Uberlegungen an die Stelle von religiosen Vorstellungen. Strafen sollten fortan nicht mehr
dazu dienen, Gottes Zorn von der Gesellschaft abzuwenden, sondern Menschen auf den rechten Weg zu bringen — das be-
deutete das Ende des mittelalterlichen Strafrechts.

Begriinde Deine Auswahl und fiihre die Gesichtspunkte an, nach denen du deine Entscheidung getroffen hast!
Untersuche die drei Statements hinsichtlich der darin enthaltenen Charakterisierung zeitlicher Veranderungen:
Gib an, in welcher Aussage von ,Bruch“ die Rede ist, welches Statement einen ,,Wandel“ beschreibt und in wel-
cher AuRRerung der Faktor ,Kontinuitit“ betont wird, also die Dauer oder der Fortbestand von Verhltnissen!

Bruch Kontinuitat Wandel
\/\ —/_>
> > > N
radikale Verdnderung keine Verdnderung langsame Veranderung

Losung: Statement 1 =  Kontinuitat“; Statement 2 = ,Wandel“; Statement 3 =, Bruch®.
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Finde fiir die Darstellung eine  Angebot 2

passende Uberschrift in Form ei-

ner historischen Frage! Bitteach-  Der folgende Text handelt von einem ungewéhnlichen Knochenfund bzw.
te dabei auf Folgendes: Histori-  von der Hinrichtung durch das Rad.

sche Fragen bringen immer zwei
zeitliche Abschnitte oder Zeit-
punkte miteinander in Verbin-
dung und behandeln die Veran-
derungen, die dazwischen statt-
gefunden haben.

Im Sinne einer Differenzierung
konnte man die SchiilerInnen die
passende Uberschrift in Form einer
historischen Frage auch aus einer
vorgegebenen Auflistung auswihlen
und sie zugleich angeben lassen, ob
es sich bei den zur Auswahl stehen-
den Fragen tiberhaupt um histori-
sche Fragen handelt. Im Gegensatz
zu allgemeinen Fragen thematisie-
ren historische Fragen den Grad
zeitlicher Verdnderung in den For-
men des Zusammenlebens von Men-
schen (vgl. Kiihberger 2016b:29).
Finde fiir die Darstellung eine
passende Uberschrift in Form ei-
ner historischen Frage, indem du
aus den vorgegebenen finf Mog-
lichkeiten eine passende aus-
wahlst: Bitte achte darauf, dass
historische Fragen immer zwei
zeitliche Ebenen miteinander in
Verbindung bringen und Veran-
derungen zum Gegenstand ha-
ben!

Ein auBergewdhnlicher Knochenfund in der Ndhe von Berlin

Beim Bau einer Strafe in der Nahe von Berlin wurde das Skelett eines Mannes
entdeckt. Der Mann hatte im 16. Jahrhundert gelebt und war etwa 35 Jahre alt,
als er starb. Seine Knochen wurden aber nicht auf einem Friedhof gefunden,
sondern weit auf3erhalb der nichsten Siedlung am Rand einer Straf3e. Abgese-
hen von seiner ungewéhnlichen Lage fiel sofort auch etwas anderes auf: Viele
Knochen des Mannes waren zerschlagen worden. Die Arme und Beine waren
aufRerdem merkwiirdig verrenkt und in Richtung Kopf gedreht.

Die aufergewohnliche Bestattungssituation machte die Ausgriber stutzig.
Die Knochenbriiche schienen nimlich absichtlich herbeigefiihrt worden zu
sein. Ein Unfall ist so gut wie ausgeschlossen. Dagegen spricht die sonderbare
Anordnung der Knochen im Erdreich. Konnte es sich um die Uberreste eines
Menschen handeln, der vor rund 500 Jahren geridert wurde?

Wenn ja, dann handelt es sich bei diesem Fund um einen ganz seltenen Beleg
fiir eine besonders grausame Hinrichtungsart. Bis in die erste Hilfte des 19.
Jahrhunderts wurden vor allem Minner zu Tode geridert, die einen Mord be-
gangen hatten. Danach wurde diese Strafe endgiiltig abgeschafft.

Beim Ridern wurden dem Verurteilten vom Henker simtliche Knochen mit
einem Wagenrad gebrochen. Zuvor hatte man meist scharfkantige Holzschei-
te unter den nackten Todeskandidaten gelegt. Danach wurde er schwer ver-
letzt oder bereits tot auf das Rad gelegt. Der Henker flocht dann die zerhaue-
nen Glieder durch die Speichen und band sie fest. Zuletzt kam das Rad auf die
Spitze eines Pfahls, der am Strafdenrand aufgestellt wurde.

Falls der Verurteilte nicht gleich starb, konnte sich sein Todeskampf mehre-
re Tage hinziehen. Nach dem Tod wurde der Korper nicht begraben, sondern
sollte moglichst lange gut sichtbar bleiben. Durch die 6ffentliche Zurschau-
stellung der Toten erhoffte man sich, andere davon abzuhalten, ein Gewalt-
verbrechen zu begehen.

Die Leichen von Geriderten blieben oft jahrelang der Witterung und wilden
Tieren ausgesetzt. Meistens zerfielen sie in Einzelteile, die dann irgendwo ver-
scharrt wurden. Beim Skelettfund von Berlin scheint es aber anders gewesen
zu sein: Moglicherweise hat man den Geriderten mitsamt dem Rad recht bald
vom Pfahl heruntergenommen und am StrafRenrand begraben.

Mogliche Uberschrift in Form einer Frage: Art der Frage

Wie sahen Gerichtsverfahren und Strafen bis zum Ende des 18. Jahrhundert aus? - al.lgerr}eme Frage
O historische Frage
.. . . . . O allgemeine Frage

Welche Veranderungen gab es im Strafrecht zwischen dem Mittelalter und der Neuzeit? Lo
O historische Frage
Wie und wann kam es im Strafrecht zu einem Wandel? - al.lgerr.leme Frage
O historische Frage
Warum dnderte sich das Strafrecht in der Neuzeit? - alllgerr.leme Frage
O historische Frage
. . . . .. O allgemeine Frage

Wie hat sich das Strafrecht zwischen dem Mittelalter und der Moderne verandert? Lo,
O historische Frage

Losung: Bei der ersten, dritten und vierten Frage handelt es sich um ,allgemeine Fragen“; die beiden anderen Fragen (2 und 5) kom-

men als ,historische Fragen“ gleichermaf3en in Frage.
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Arbeitsaufgaben

Arbeite aus dem Text zwei zeitli-
che Ebenen heraus!

Formuliere eine historische Fra-
ge und versuche mithilfe der
Begriffe , Kontinuitit“ (=Dau-
er oder Fortbestand), ,,Wandel“
oder ,Bruch“ Verinderungen
zwischen den beiden von dir ge-
wahlten Ebenen zu erfassen! Bit-
te achte darauf, dass historische
Fragen immer zwei zeitliche Ab-
schnitte oder Punkte miteinan-
der in Verbindung bringen und
auf Veranderungen abzielen!
Stelle den Text dem folgenden
Bild gegeniiber, bei dem es sich
um einen Holzschnitt aus einer
Chronik des 16. Jahrhunderts
handelt, und fithre moglichst vie-
le Punkte an, die die Illustration
und der Bericht tiber den aufier-
gewohnlichen Knochenfund in
der Nahe von Berlin gemeinsam
haben!

Stelle Vermutungen dariiber an,
welche Absichten der Grafiker im
16. Jahrhundert mit der Gestal-
tung verfolgt haben kénnte!
Formuliere eine allgemeine Fra-
ge, die du — wenn dies moglich
ware — dem Illustrator/der Illust-
ratorin stellen wiirdest!
Formuliere zu dem Bild eine his-
torische Frage und setze dabei die
Entstehungszeit des Holzschnit-
tes und die Gegenwart als die bei-
den zeitlichen Ebenen der Frage
in Beziehung!

Angebot 3

Im folgenden Abschnitt soll das De-
likt ,Raub“ im Mittelpunkt stehen
und dabei die angedrohten Stra-
fen fur ,RauberInnen“ im Wandel
der Zeit unter die Lupe genommen
werden: Im Strafgesetzbuch, das
seit dem Jahr 1975 in Osterreich
gultig ist, findet sich ein Text, der
sich zwar an alle Menschen richtet,
doch ist die Ausdrucksweise stark
von der Sprache der Rechtsgelehr-
ten geprigt. Aus diesem Grund soll

2
75

—_———

Klassisches Rdidern mit Rad und scharfkantigen Holzern (Holzschnitt aus einer
Chronik des 16. Jahrhunderts [=Schweizer Chronik des J. Stumpf (Augsburg 1586).
https://de.wikipedia.org/wiki/R% C3%A4dern#t/media/File:Klassisches_Radern.png
[17.03.2017].

der Inhalt in einer Sprache wiedergegeben werden, die fiir SchiilerInnen

leichter verstindlich ist:
heute

Als RauberIn gilt, wer einer anderen Person eine Sache mit Gewalt weg-
nimmt. Dabei spielt es keine Rolle, ob die Tdterinnen die entwendete Sache
fiir sich selbst behalten wollen oder an jemand anderen weitergeben; ent-
scheidend ist, dass der Gegenstand, um den es geht, einer anderen Person
gehort und dem Rauber oder der Riauberin nicht freiwillig iibergeben wird.
0b dem Opfer eines Raubes Gewalt nur angedroht wird oder tatsdchlich an-
getan wird, ist dabei nebensdchlich. Ein Angrift, der fiir das weitere Leben
der beraubten Person schwerwiegende Folgen hat, gilt allerdings als schwe-
rer Raub. Fiir jede Form von Raub ist in Osterreich eine Freiheitsstrafe vor-
gesehen.

Die Dauer des Freiheitsentzuges fiir einen Rauber oder eine Rauberin hingt
vom Wert der entwendeten Sache ab sowie von der Schwere der Folgen fiir
das Opfer. Im Falle einer Verurteilung muss eine Person, die einen Raub be-
gangen hat, fiir mindestens sechs Monate ins Gefingnis gehen. In beson-
ders schweren Fallen droht Rauberinnen der Entzug der Freiheit fiir hochs-
tens zehn Jahre.

Vor nicht ganz 500 Jahren sah die Sache anders aus. Das erste einheitliche
Strafgesetzbuch kam im Jahr 1532 heraus. Seinen Namen erhielt es von je-
nem Kaiser, der damals regierte: ,Peinliche Gerichtsordnung Kaiser Karls
V.“ Das Wort ,,peinlich® hatte zu dieser Zeit allerdings eine andere Bedeutung
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als heute — ,,Pein“ bedeutete damals so viel wie >Strafe< oder »Schmerz<. Das Eigenschaftswort ,peinlich“ wies also
auf die Folge(n) hin, die die Tat eines oder einer Kriminellen nach sich zog. Die Constitutio Criminalis Carolina —
so hieRR das Strafgesetzbuch in lateinischer Sprache — war fiir die Entstehungszeit sehr modern. Mit diesem Gesetz-
buch wurde das Strafrecht nicht nur vereinheitlicht, sondern zum ersten Mal iberhaupt zu einer 6ffentlichen An-
gelegenheit. Im Mittelalter war die Ahndung eines Verbrechens noch Privatangelegenheit gewesen.

Unter dem Stichwort ,Straff der rauber* vermerkt das Gesetzbuch von 1532 Folgendes:

1532

Straff der rauber: Strafe fiir Rauber:

[...] eyn jeder boBhafftiger iiberwundner rauber soll
nach vermoge unser vorfarn unnd unserer gemeyner
Keyserlichen rechten mit dem schwerdt oder wie an je-
dem ort inn disen fellen mit guter gewonheyt herkom-
men ist, doch am leben gestrafft werden.

Jeder, der eines Raubes itiberfiihrt werden konnte, soll
nach der Sitte unserer Vorfahren und gemdfs dem allge-
meinen kaiserlichen Recht mit dem Schwert hingerich-
tet werden oder aber so ums Leben kommen, wie es in
einem solchen Fall ortstiblich ist, auf jeden Fall soll er
mit dem Tod bestraft werden.

Lotraff der rauber” (=§ 126 aus der Constitutio Criminalis Carolina von 1532. http://digital.onb.ac.at/OnbViewer/viewer.
faces?doc=ABO_%2BZ169199303 [17.03.2017] gekiirzt und gegléttet. (=A. KAUFMANN (Hg.): Die Peinliche Gerichtsordnung Kai-
ser KarlsV. von 1532 (Carolina) herausgegeben und erldutert von Gustav Radbruch. Stuttgart 61996, 85).

Arbeitsaufgaben

Vergleiche die Strafdrohungen fiir RiuberInnen im Strafgesetzbuch des 16. Jahrhunderts mit den heute giiltigen

Normen!

Arbeite zwei Unterschiede zwischen den beiden Bestimmungen heraus!
Stelle Vermutungen an, warum sich Bestimmungen verdndert haben konnten!

Strafmaf fiir RauberInnen im 16. Jahrhundert:

Strafmaf fiir RauberInnen heute:

Zwei Unterschiede zwischen den beiden Bestimmungen:

Warum konnten sich die Strafen fiir RiuberInnen verindert haben?

Die Constitutio Criminalis Carolina
war ein Reichsgesetz. Seine Bestim-
mungen galten im gesamten Ge-
biet des heutigen Deutschland, der
Schweiz sowie in Osterreich, sofern
in einem Territorium kein eigenes
oder neueres Strafgesetzbuch erlas-
sen wurde. In den meisten Landern

war dies gut 200 Jahre lang der Fall.
Ab dem 18. Jahrhundert entstan-
den zahlreiche neue Gesetzbticher,
in denen die unterschiedlichen Ver-
brechen beschrieben und die Stra-
fen fiir Kriminelle geregelt wurden.

In Osterreich erschien im Jahr
1768 ein neues Strafgesetzbuch,

das nach der damaligen Herrsche-
rin Maria Theresia Constitutio Cri-
minalis Theresiana genannt wurde.
Die Bestimmungen dieses Gesetzbu-
ches regelten das Raubdelikt etwas
ausfiihrlicher:
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Welche die Leute auf freyen Gassen und Strassen mit offentlichen, oder auch nur einem geringeren Gewalt angreiffen,
und ihrer Sachen (so wenig als deren auch immer seyn méogen) berauben, machen sich eines Strassenraubes schuldig,
0b sie gleich dieselbe an ihrem Leib, und Leben nicht beschddigen.

Die Rauber sollen mit dem Strang, oder Schwerd hingerichtet, und letzteren Falls (womit die Vorbeygehende ein Zeichen
der dem gemeinen Wesen so hoch angelegenen Sicherheit der Strassen vor Augen haben mogen) der Korper auf das Rad
geleget, wenn es aber eine Weibsperson, der Kopf auf ein Rad, oder Pfahl gestecket, auch nach Schwere der Umstinden

die Todesstraffe mit Straffzusdtzen verschdrfet werden.

,von dem Strassenraub“ (=Art. 96 § 1 und 5 aus der Constitutio Criminalis Theresiana von 1768 [=S. 263f.)). http://digital.onb.
ac.at/OnbViewer/viewer.faces?doc=AB0O_%2BZ150435105 (17.03.2017].

Arbeitsaufgabe

Trainiere deine allgemeine Fragekompetenz, indem du versuchst, auf die folgenden Fragen passende Antworten zu
finden oder fiir die bereits vorgegebenen Antworten passende Fragen zu formulieren!

Fragen:

Antworten:

Auf welche Kriminelle trifft die Bezeichnung ,Stralen-
rauberIn“ zu?

Menschen, die in der Offentlichkeit andere Leute angrei-
fen und ihnen ihre Sachen wegnehmen, gelten als Stra-
Benrdauberinnen.

Welche Bedeutung haben das Ausmafs der Gewalt und
der Wert der erbeuteten Gegenstande?

Das Ausmaf3 der Gewalt ist ebenso unerheblich wie der
Wert der erbeuteten Sachen.

Was ist, wenn das Opfer eines Raubes ohne Verletzun-
gen davonkommt?

RauberInnen miissen mit der Todesstrafe rechnen.

Welche Hinrichtungsarten kommen dafiir in Frage und
was soll mit den Leichen geschehen?

Die Leichen von minnlichen Riubern sollen auf das
Rad gelegt werden; bei Frauen soll der Kopf aufgespief3t
werden.

Wozu ist die Zurschaustellung der sterblichen Uberreste
von hingerichteten RauberInnen gut?

In besonders schweren Fillen von Raub kann die Todes-
strafe auch verschirft werden.
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Hinweis fiir LehrerInnen: Zum Zwecke der Differenzierung konnen die Antworten bzw. Fragen den SchiilerInnen
auch auf kleinen Kirtchen zur Verfiigung gestellt werden; die Lernenden miissen dann nur noch das passende Kért-
chen auswihlen und den Text gegebenenfalls handschriftlich in das leere Késtchen tibertragen.

Losung: Was ist, wenn das Opfer eines Raubes ohne Verletzungen davonkommt? < Raub liegt auch dann vor, wenn das Opfer keine Ver-
letzungen davontrigt. / Mit welcher Strafe miissen RauberInnen rechnen? <= RauberInnen miissen mit der Todesstrafe rechnen. / Wel-
che Hinrichtungsarten kommen dafiir in Frage und was soll mit den Leichen geschehen? <= RiuberInnen sollen gehangt oder gekopft
werden, danach sollen die Leichen auf das Rad gelegt werden. /Welchen Unterschied gibt es in der Behandlung von Mannern und Frau-
en? < Die Leichen von mannlichen Riubern sollen auf das Rad gelegt werden; bei Frauen soll der Kopf aufgespief3t werden. / Wozu ist
die Zurschaustellung der sterblichen Uberreste von hingerichteten RauberInnen gut? < Die Menschen, die voriibergehen, bekommen
dadurch den Eindruck, dass fiir ihre Sicherheit gesorgt wird. / Wie soll mit T4terInnen umgegangen werden, die einen besonders schwe-
ren Raub begangen haben? <~ In besonders schweren Fillen von Raub kann die Todesstrafe auch verschirft werden.

Keine 20 Jahre nachdem unter Maria Theresia ein neues Strafrecht erlassen worden war, wurde im Jahr 1787 ein
neues Strafgesetzbuch in Kraft gesetzt, in dem Folter und Todesstrafe abgeschafft waren. Dahinter stand Kaiser Jo-
seph II., der sich selbst als aufgeklarten Monarchen sah. In seinem ,Allgemeinen Gesetzbuch iiber Verbrechen und
derselben Bestrafung” wurde auch die Bestrafung fiir das Raubdelikt neu geregelt. Der Einfachheit halber sind die
Bestimmungen des Josephinischen Strafgesetzbuches fiir das Delikt Raub im folgenden Uberblick zusammengefasst:

1787

Wird bei einem Raubiiberfall die angegriffene Person verletzt, so drohen dem Tater oder der Tdterin als Strafe 15 bis 30
Jahre hartes Gefingnis, das heilst: Der Hiftling muss einen Metallring um die Korpermitte tragen, mit dem er oder sie
an die Wand gekettet ist; bei Bedarf konnen auch noch schwere Eisenfesseln hinzukommen; anstelle eines Beltes gibt
es nur Bretter als Liege; zu essen bekommt man als Gefangene/r hauptsichlich Wasser und Brot, Fleisch gibt es nur an
zwei Tagen pro Woche; jeder Kontakt mit Menschen aufSerhalb des Gefingnisses ist verboten.

Wenn die Tat mit besonderer Grausamkeit begangen worden ist, so muss der Tdter oder die Tdterin mit der so genann-
ten ,,Anschmiedung“ fiir die Dauer von 15 bis 30 Jahren rechnen, das heifSt: Als Hdftling wird man so eng angekeltet,
dass man sich kaum mehr bewegen kann.

Ist der Raub ohne Gewallttdtigkeit vertibt worden, so droht Riuberinnen die Unterbringung in einem Gefdngnis mit har-
ten Haftbedingungen fiir die Dauer von mindestens 8 bis 12 Jahren.

12 bis 15 Jahre drohen, wenn der Raubiiberfall zwar ohne Gewalttditigkeit, aber mit gefihrlichen Waffen oder gemein-
sam mit mehreren RauberInnen begangen worden ist.

Nach dem Ende der Regierung Josephs II. wurden einige seiner Reformen wieder riickgingig gemacht. Kurz vor 1800
kam es in Osterreich zur Wiedereinfithrung der Todesstrafe fiir besonders schwere Verbrechen. Die frither gebrauch-
lichen Formen der Erniedrigung, die die Exekution eines Todesurteils verscharfen sollten, blieben aber ebenso wie
die Folter abgeschafft. Im Jahr 1803 kam ein neues Strafgesetzbuch heraus, das im Jahr 1852 tiberarbeitet und er-
ganzt wurde. Mit zahlreichen Anderungen und Anpassungen ausgestattet, blieb es bis in die 1970er Jahre in Kraft,
danach wurde es durch jenes Strafgesetzbuch abgelost, das heute bei uns die Art und die Dauer von Strafen regelt.

In dem Gesetzbuch, dessen Bestimmungen im Kernbestand bis zum Beginn der 1970er Jahre zur Anwendung
kamen, fanden sich zum Delikt des Raubes die folgenden Ausfithrungen, die der Einfachheit halber folgenderma-

3en zusammengefasst sind:
1852

Wer als EinzeltdterIn einen Raub begeht, soll mit schwerem Kerker bestraft werden; der Freiheitsentzug kann fiinf bis
zehn Jahre dauern. Wenn der Raub zusammen mit anderen oder mit Waffengewalt geschehen ist, so sollen die Tdte-
rInnen fiir zehn bis zwanzig Jahre mit schwerem Kerker bestraft werden. Im Falle von tatsdchlicher Gewaltanwendung
kann die Kerkerstrafe auch noch verschdrft werden. Hat die iiberfallene Person durch die Gewalteinwirkung schwere
korperliche Schdden erlitten, so droht RiauberInnen lebenslanger schwerer Kerker.

Als Strafmaf3 fiir Raub war im Strafgesetz von 1852 , schwerer Kerker“ vorgesehen; im Falle eines Raubes, bei dem
es nicht nur zur Drohung, sondern zur tatsichlichen Gewalteinwirkung kam, war davon die Rede, dass die Haftstra-
fe verschirft werden konnte. Was aber bedeutete ,schwerer Kerker? Was meinte man damals, wenn man von ,,Ver-
scharfung der Strafe sprach? Das Strafgesetz vermerkte dazu Folgendes:
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§. 16. Zweiter Grad.

Der zur [schweren] Kerkerstrafe [...] Verurteilte wird mit Eisen an den FiiBen angehalten. Eine Unterre-
dung mit Leuten, die nicht unmittelbar auf seine Verwahrung Bezug haben, wird thm nur in ganz besonde-
ren und wichtigen Fallen gestattet.

,Von der Bestrafung der Verbrechen iiberhaupt” (=§§ 14-16 aus dem Strafgesetz iiber Verbrechen, Vergehen und Uebertretungen
von 1852 [S. 499)). http://alex.onb.ac.at/cgi-content/alex?aid=rgb&datum=1852&page=585&size=45 (17.03.2017] hinsicht-
lich der Orthografie modernisiert.

§. 19. Verschdarfung der Kerkerstrafe.

Die Kerkerstrafe kann noch verscharft werden:
a) durch Fasten;

b) durch Anweisung eines harten Lagers;

c) durch [...] Einzelhaft;

d) durch einsame Absperrung in dunkler Zelle;

,von der Bestrafung der Verbrechen iiberhaupt” (=8§§ 19-23 aus dem Strafgesetz iiber Verbrechen, Vergehen und Uebertretungen von
1852 [S. 500f.]). http://alex.onb.ac.at/cgi-content/alex?aid=rgh&datum=1852&page=586&size=45 (17.03.2017] hinsichtlich der
Orthografie modernisiert.

Arbeitsaufgaben

Vergleiche die Bestimmungen zur Bestrafung von RauberInnen in den Strafgesetzen von 1532, 1768, 1787, 1852
sowie von heute miteinander: Fiill dazu den folgenden Raster aus!

Verfasse einen Text und beschreibe darin, wie sich die gesetzlichen Bestimmungen zur Bestrafung von RauberIn-
nen im Laufe der letzten 500 Jahre verandert haben!

Arbeite heraus, welche Entwicklungslinie diesen Veranderungen zugrunde liegt und versuche zu erklaren, inwie-
weit sich diese Entwicklung als Fortschritt charakterisieren lasst!

Gesichtspunkt: Strafgesetz Strafgesetz Strafgesetz Strafgesetz heutiges
von 1532: von 1768: von 1787: von 1852: Strafgesetz:

Welche Form von
Strafe erwartet
RiuberInnen?

Welche Rolle
spielt die tatsach-
liche Ausiibung
von Gewalt bzw.
die Verletzung
des Opfers fiir die
Strafe?
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Simon Moérwald

Liebe und Liebesideale
Darstellungen im Wandel der Zeit

Im neuen Lehrplan fiir Geschich-
te und Politische Bildung in der Se-
kundarstufe I ist in Modul 6 die Be-
schiftigung mit ,,Gewalt, Gefiihlen
und Einstellungen im gesellschaft-
lichen Kontext“ vorgesehen. Es gilt
dabei, ,Bewertungen in Quellen und
Darstellungen zu erkennen und zu
analysieren” sowie als thematische
Konkretisierung ,Veranderungen
und Kontinuititen zwischen Re-
naissance und dem 19. Jahrhundert“
herauszuarbeiten (113. Verordnung
2016:9 bzw. 19). Als Untersuchungs-
feld wird im Lehrplan neben einigen
anderen ,Liebe und Gefiihle“ vorge-
schlagen (113. Verordnung 2016:9
bzw. 19).

Anndherung an das Thema: Das
Konzept ,.idealer Liebe“ zwischen
Renaissance und 19. Jahrhundert

Zahlreiche historische Quellen bele-
gen einen manifesten Wandel in der
Wahrnehmung und Bewertung von
Liebe, Ehe, menschlichen Bezie-
hungen, Moralvorstellungen, Rol-
lenbildern und nicht zuletzt Ero-
tik zwischen dem 16. und dem 19.
Jahrhundert. In Text- und Bildquel-
len wie jenen, die weiter unten fiir
den Unterricht aufbereitet werden,
lassen sich auch eindeutige Bewer-
tungen tiber die ideale Liebe bzw. die
optimale Ehe ablesen, die ein gutes,
wenn auch nicht automatisch fiir
die Gesamtgesellschaft reprisenta-
tives Bild von zeitgenossischen Mo-
ralvorstellungen zeichnen.

Die Betrachtungen von Liebe und
Leidenschaft vor der Renaissance
sind relativ stereotyp. So denkt man
beim Begriff der Hofischen Liebe

im Mittelalter an ein recht kompli-
ziertes und von Gepliankel geprig-
tes Werben und Lieben auf der ei-
nen Seite und an zligellose Leiden-
schaft auf der anderen Seite. Dieses
Bild untermauern sowohl zeitge-
nossische Quellen wie etwa Minne-
lieder oder hofische Epen wie Gott-
fried von Straf3burgs , Tristan und
Isolde” als auch mehr oder weniger
gelungene Darstellungen romanti-
scher Liebesbeziehungen am ritter-
lichen Hof im (Hollywood-)Kino der
letzten Jahrzehnte.

Die Assoziationen zu amourdsen
Idealen sind in Bezug auf die un-
mittelbar folgenden Zeitalter weni-
ger eindeutig und auch in der Popu-
larkultur durchaus weniger behan-
delt. Als grobe Leitlinie der diesbe-
zliglichen Veranderungen taugt die
Zusammenfassung des Historikers
Alain Corbin, der vom ,Neoplatonis-
mus der Renaissance |...], dem Dis-
kurs der Klassik tiber die Stiirme der
Leidenschaft und der Verurteilung
des amour fou der Gegenreformati-
on“ (Corbin 1992:531) spricht und
all dies als Grundlage fiir das Be-
nehmen der Liebenden im 19. Jahr-
hundert sieht. Andernorts wird fiir
den genannten Zeitraum v.a. in Be-
zug auf die Wahl des Ehegatten/der
Ehegattin allgemein ein Wandel von
einer wirtschaftlich-pragmatischen
Entscheidungsgrundlage hin zum
romantischen Ideal der Liebeshei-
rat festgestellt (Mitterauer/Sieder
1991:116).

Vor dem 18. Jahrhundert hatten
eheliche Partnerschaften im Adel
und im Buirgertum nur sehr sel-
ten — und dann wahrscheinlich zu-
fallig — eine affektive Funktion. Se-

xualitit diente innerhalb solcher
Ehen vornehmlich dem Zwecke der
Fortpflanzung und noch in der Auf-
klarung wurde die Unterdriickung
des Sexualtriebs durch den Verstand
als wichtiges Unterscheidungsmerk-
mal des Menschen zur Tierwelt be-
trachtet (vgl. Aries 2003:47ff.). Zu-
dem spielten in dieser Zeit in Europa
v.a. die katholische Kirche und die
Zinfte eine durchaus entscheiden-
de Rolle bei der Bewertung von Lie-
be und Moral, was sich entsprechend
auf die Beurteilung von Sex vor der
Ehe oder den Umgang mit Ehebre-
cherInnen auswirkte. Zahlreiche Be-
richte iber Maitressen, Bordelle etc.
legen freilich den Schluss nahe, dass
diese Moralvorstellungen fiir Man-
ner in der Praxis nur innerhalb der
Familie Geltung fanden und eine
klare Trennung zwischen Liebe in-
nerhalb der Ehe und auf3erhalb der
Ehe durchaus tiblich war (vgl. Ra-
num 1991:265).

Ab Mitte des 18. Jahrhunderts trat
zunehmend die Liebesheirat sozusa-
gen als Option und nach und nach
auch als von der Kunst propagiertes
Ideal auf, wie spater gezeigte Dar-
stellungen beweisen. Damit einher
geht die grofer werdende Akzeptanz
und Wertigkeit der Sexualitat — und
das innerhalb wie auf3erhalb der Ehe
(vgl. Rautenberg 1993:202ff.).

Die Befiirwortung der Liebeshei-
rat und der gliicklichen Verbindun-
genvon Mann und Frau auch auf3er-
halb dieser Institution verschwindet
in der zweiten Halfte des 19. Jahr-
hunderts nicht. Aufgrund des im-
mer stiarker werdenden Selbstver-
trauens des Biirgertums tritt aber
die Notwendigkeit einer ,vorteil-
haften Verbindung®“ wieder starker
in den Fokus (vgl. Perrot 1992:143).
Dies hangt einerseits mit Distinkti-
on gegeniiber dem ebenfalls erstar-
kenden Industrieproletariat und an-
dererseits mit der Moglichkeit des
eigenen sozialen Aufstiegs aus dem
Kleinbiirgertum in hohere Schich-
ten zusammen. Die dadurch mogli-
cherweise auftretende Zerrissenheit,
die sich bei der Entscheidung zwi-
schen sozial ,verniinftiger Ehe ei-
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nerseits und leidenschaftlicher Lie-
be andererseits ergibt, wird in zahl-
reichen literarischen Werken des
biirgerlichen Realismus, die teil-
weise den Rang der Weltliteratur
haben, als zentrales Motiv themati-
siert. Hingewiesen sei an dieser Stel-
le auf Flauberts ,Madame Bovary“,
die davon triaumt, ,Tugend, Zart-
lichkeit, Wollust und Pflicht mitei-
nander zu verbinden“ sowie auf die
katastrophalen Auswirkungen einer
Vernunftehe und die gesellschaftli-
chen Zwinge, wie sie Theodor Fon-
tane in ,Effi Briest“ schildert, oder
auf diverse Beziehungskrisen der
Hauptfiguren in Thomas Manns
,Buddenbrooks“. Ein weiterer inte-
ressanter Aspekt wird in diesen und
vielen anderen zeitgendssischen
Werken deutlich, ndmlich die kla-
re Rollenverteilung zwischen Mann
und Frau, in der der Mann maglichst
finanziell erfolgreich sein muss-
te, wihrend die Frau fiir ein funk-
tionierendes Heim zu sorgen hatte
und bestenfalls Reprasentationsauf-
gaben tibernehmen durfte. Auch die
Fachliteratur spricht in diesem Zu-
sammenhang davon, dass die Frau
,zweifellos unterdriickt (Perrot
1992:145) war, jedoch im Biirger-
tum im Wohlstand oder gar einem
gewissen Luxus leben konnte.
Diese Schilderungen der Bewer-
tung von Liebe sind naturgemaf re-
lativ oberflichlich und beschreiben
lediglich einzelne wichtige Aspek-
te und Briiche zum Themenbereich
,Liebe“ zwischen der Renaissance
und dem 19. Jahrhundert. Sie sollen
aber keineswegs den Blick versper-
ren auf Phanomene, die es neben der
,Liebe“ zwischen Mann und Frau in-
nerhalb oder auf3erhalb der biirger-
lichen Ehe ebenfalls bestandig gab.
So lohnt es sich auch im Unter-
richt den Fokus beispielsweise auf
die landliche Gesellschaft oder auf
andere soziale Schichten zu rich-
ten, in denen durch die Arbeit die
Trennung von Offentlichkeit und
Privatheit wesentlich weniger ein-
deutig war und allein schon da-
durch vielfaltigere Liebesbeziehun-
gen und unterschiedlich ausgeleg-

te Moralkodizes realistisch waren
(Perrot 1992:145). Auch in der Ar-
beiterschicht des 19. Jahrhunderts
entstanden durch finanzielle Notsi-
tuationen — teilweise bedingt durch
die Auflosung von quasi-familidren
Handwerksbetrieben zugunsten in-
dustrieller Manufakturen — prekare
Abhingigkeitsverhiltnisse inner-
halb der Ehe, und das (man ist ge-
neigt zu sagen: nattirlich) zu Un-
gunsten der Frauen (Mitterauer/Sie-
der 1991:116). In der Kunst schlagt
sich dieses Phinomen erst ab dem
Aufkommen des Naturalismus in
der Literatur des spaten 19. Jahr-
hunderts nieder, der die Protago-
nistlnnen aus dieser Schicht rekru-
tierte und die Liebe zudem teilweise
ganzlich entromantisierte.

Im Zusammenhang mit Liebe be-
gegnet man im behandelten Zeit-
raum auch zahlreichen Auf3ensei-
terInnen. Man denke dabei an Pros-
tituierte, EhebrecherInnen, Homo-
sexuelle, Konkubinen, Geschiedene
oder schlichtweg abgewiesene Frei-
er, die alle allgegenwartige Teile der
Realitat waren und spannende Nar-
rative bereithalten.

So beschreibt die Fachliteratur
beispielsweise die Entstehung einer
yenormen Nachfrage nach voreheli-
cher Sexualitat” (Corbin 1992:545),
die sich einerseits aus der um bis zu
zwei Jahre friiher eintretenden Pu-
bertit von Mddchen und anderer-
seits aus diversen stadtischen Ent-
wicklungen ergab. So bedeutete bei-
spielsweise die allgemein steigende
Lebenserwartung, dass junge Men-
schen langer auf ihr Erbe warten
mussten und folglich aus wirtschaft-
lichen Griinden erst in hoherem Al-
ter heiraten konnten und somit vor
der Ehe sexuell aktiv waren. Ebenso
konnten sich Migranten, Studenten
und Soldaten in den Garnisonsstad-
ten die Griindung eines kleinbiir-
gerlichen Hausstandes im Normal-
fall nicht leisten. Auch diese Um-
stande forderten voreheliche sexu-
elle Kontakte, die allesamt sowohl
von der Medizin (meist objektiv) als
auch von Kirchenvertretern (meist
als ,teuflisch“ herabwiirdigend) be-

sorgt beobachtet wurden (vgl. Cor-
bin 1992:545). Andernorts wird
der skurrile Fakt thematisiert, dass
Brautwerbende, die vom Schwie-
gervater in spe abgelehnt wurden
(meist aufgrund fehlenden sozialen
Prestiges) haufig in die Kriminali-
tat abrutschten und tiberproportio-
nal oft zu Mordern wurden (Perrot
1992:142).

Diese beiden Beispiele konnen wie
zahlreiche dhnliche Narrative auch
gut im Geschichtsunterricht ein-
gesetzt werden, um ein komplexe-
res Bild abseits der mehr oder weni-
ger heilen Familie oder klassischer
Rollenbilder zu bekommen und in
ihrer Reflexion durchaus auch Ge-
genwartsbeziige herstellen und so-
ziale Unterschiede erkennen zu kon-
nen sowie mehrere Perspektiven auf
das spannende und vielfaltige Pha-
nomen ,Liebe“ zu erhalten. Zudem
kann anhand der Analyse realer , Tra-
godien“ die grofde Kluft rekonstru-
iert und analysiert werden, die sich
zwischen den Idealbildern der Lite-
ratur, der katholischen Moral und
den Wunschvorstellungen des Biir-
gertums auf der einen Seite und der
Realitit auf der anderen Seite eroff-
net. Es gilt dabei allerdings darauf
zu achten, die Handlungsmoglich-
keiten in unterschiedlichen Situati-
onen auszuloten, ohne dabei in die
Bewertungsfalle einer scheinbar ein-
deutigen Moralsetzung zu tappen.

Didaktische Uberlegungen

Die Beschiftigung mit Quellen und
Darstellungen von Liebe und Ge-
fuhlen im oben behandelten Zeit-
raum eroffnet fiir den Geschichts-
unterricht zahlreiche Chancen und
kann fiir die Anbahnung verschie-
dener historischer Kompetenzen
zielfiihrend sein, wie anhand der
unten folgenden Beispiele gezeigt
werden soll.

Zum einen lasst sich problemlos
ein ,,Gegenwarts- und Zukunftsbe-
zug“ herstellen, der als didaktisches
Prinzip im Lehrplan gefordert wird
(113. Verordnung 2016:4 bzw. 16).
Es ist wohl unstrittig, dass Liebe und
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Gefiihle im Lebensalltag von 13-Jah-
rigen eine wichtige Rolle spielen.
Das meint hier die moglicherweise
yerste Liebe“ und im weiteren Sin-
ne die freundschaftliche Liebe im
Freundeskreis oder die Liebe zu Fa-
milienmitgliedern.

Zum anderen hilt der Themen-
komplex auch fiir das Lernen mit
Basiskonzepten einiges bereit. So
spielt das epistemische Konzept
der ,Perspektive“ eine grofde Rol-
le bei der Behandlung unterschied-
licher Bewertungen der ,idealen“
Liebe — je nach Interessen, sozia-
lem Stand und zeitlichem Kontext
der ausgewdhlten Darstellungen.
Das gesellschaftliche Basiskonzept
der , Vielfalt“ wird ebenfalls intensiv
behandelt, da vor allem in der Be-
schiftigung mit den verschiedenen
Haltungen und Motivationen zum
Beispiel bei der Wahl von PartnerIn-
nen unterschiedlichste Bediirfnisse
und Haltungen von gesellschaftli-
chen Gruppen sichtbar werden (zu
Basiskonzepten vgl. Kithberger 2012
oder Hellmuth/Kiihberger 2016).

Zum Dritten zielt das sechste Mo-
dul im neuen Lehrplan durch die
beiden (auch eingangs dieses Arti-
kels) genannten Kompetenzkonkre-
tisierungen deutlich auf die Histori-
sche Fragekompetenz und allen vo-
ran auf die Historische Methoden-
kompetenz ab.

An dieser Stelle sei auch erwihnt,
dass es bei der Auswahl der Quellen
und Darstellungen sowie der zu be-
handelnden Inhalte im Kontext von
,Liebe und Gefithlen“ besonders viel
Fingerspitzengefiihl braucht. An-
gesichts des Alters der Zielgruppe
(13-Jahrige) sind gewisse Themen-
bereiche wie etwa explizit erotische
Darstellungen eventuell heikel. An
dieser Stelle ist der Grundsatzerlass
Sexualpadagogik des Bundesminis-
teriums fiir Bildung aus dem Jahr
2015 zu erwihnen, der den Rahmen
fur die Behandlung von Sexualitit
an Schulen klart. Durch die Fiille
der zur Verfiigung stehenden Quel-
len und Darstellungen kann man die
Auswahl jedenfalls relativ leicht an
die Gruppe der Lernenden anpassen.

Eine weitere Moglichkeit wire die
Kooperation durch facheriibergrei-
fenden Unterricht mit einem an-
deren Schulfach (wie zum Beispiel
Deutsch, Ethik oder Religion), um
auf Moralvorstellungen, Akzeptanz
verschiedener sexueller Orientie-
rungen etc. vertiefend einzugehen.

Unterrichtsbeispiel 1:
Was ist Liebe?

In diesem Unterrichtsbaustein sol-
len sich die SchiilerInnen als Ein-
stieg in die Materie mit dem Begriff
,Liebe“ auseinandersetzen und ver-
schiedene Perspektiven auf den The-
menkomplex erkennen. Ahnlich
wie Elfriede Windischbauer in ih-
rem Beitrag tiber ,,Familie“ mahnt,
ist es auch beim Thema ,Liebe“ so,
dass mit besonderer Sorgfalt vorzu-

Arbeitsaufgaben

gehen ist, da man davon ausgehen
kann, dass manche Jugendliche ne-
gative Erfahrungen mitbringen (vgl.
Windischbauer 2008:79). Daraus er-
gibt sich aber auch die Chance, auf
die vielfaltigen Erfahrungen, die die
SchiilerInnen bereits mit dem The-
ma , Liebe“ gemacht haben, aufzu-
bauen und zu zeigen, dass auch in
der Geschichte Probleme wie un-
gliickliche oder unmdogliche Liebe
ebenso seit Jahrhunderten beste-
hen wie die (unterschiedlichen und
wandelbaren) Vorstellungen und
Zuschreibungen einer ,perfekten“
oder ,richtigen“ Liebe.

Zuerst kann man den Blick auf
den Begriff , Liebe“ auf der Sachebe-
ne diskutieren. Dazu konnen die
SchiilerInnen eine Mindmap zu fol-
gendem Arbeitsauftrag erstellen:

In der Infobox findest du die Definition, die in Wikipedia zu Liebe steht.

Infobox

Liebe ist im Allgemeinen die Bezeichnung fiir die stérkste Zuneigung
und Wertschitzung zu einem oder mehreren Menschen.

Nach allgemeinem Verstandnis ist Liebe ein starkes Gefiihl, mit der Hal-
tung inniger und tiefer Verbundenheit zu einer Person, die den Zweck
oder den Nutzen einer zwischenmenschlichen Beziehung tibersteigt.
Das Gefiihl der Liebe kann unabhingig davon entstehen, ob es erwi-

dert wird oder nicht.

https://de.wikipedia.org/wiki/Liebe (24.2.2017] — leicht vereinfacht.

Lies diese Definition durch und erstelle danach ein Brainstorming zum The-
ma ,,Formen von Liebe“, in welchen Formen und Beziehungen Liebe auf-

treten kann.

Beachte dabei, dass es viele Formen von liebevoller Zuneigung gibt, die tiber
die Beziehung zwischen Mann und Frau hinausgehen (freundschaftliche
Liebe, Liebe zwischen Geschwistern ...).

Brainstorming:

Liebe zu Geschwistern

Liebe zwischen Gleichgeschlechtlichen
ungluckliche Liebe

) Liebe zu Freundinnen

Liebe zu den Eltern
Liebe zu Idolen

Liebe auf den ersten Blick

Mogliches Ergebnis eines Brainstormings von SchiilerInnen
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Nach Fertigstellung des Brainstor-
mings sammelt die Lehrkraft die
Ergebnisse an der Tafel. Nun kann
thematisiert werden, ob die auf-
scheinenden Punkte in der Vergan-
genheit immer gleich bewertet wur-
den. Wenn beispielsweise gleichge-
schlechtliche Liebe aufscheint, kann
man mit den SchiilerInnen bespre-
chen, inwiefern diese in der Vergan-
genheit akzeptiert war (oder es heu-
teist). Ziel ist es, zu zeigen, dass sich
die Bewertung von Liebe und die As-
soziationen, die auftauchen, mit der
Zeit andern. AuRerdem haben Schii-
lerInnen womdglich eindimensiona-
le Vorstellungen von Liebe, die sie

Liebe im Wandel der Zeit

fir gesetzt annehmen, die aber in
der Historie durchaus anders bewer-
tet wurden. Besondere Beachtung
findet in den weiteren Unterrichts-
sequenzen das Spannungsfeld , Lie-
be und Ehe“. Heute wiirden wahr-
scheinlich viele Menschen in Euro-
pa einen direkten Zusammenhang
als selbstverstandlich ansehen, doch
auch hier waren die Begriffe mitun-
ter sogar widerspriichlich.

Nach der Diskussion des Begriffs
Liebe leitet die Lehrkraft tiber zum
nachsten Schritt. Die SchiilerIn-
nen sollen eine Infobox (,Liebe im
Wandel der Zeit“) lesen, in der der
Wandel der Bewertung von Liebe in

Fiir viele von uns ist relativ klar, was wir unter Liebe verstehen. Interessant
ist dabei, dass wir heute Dinge vollig anders bewerten als es viele Menschen
im 16. Jahrhundert und spdter getan haben. Diese Bewertungen dndern sich
im Laufe der Jahrhunderte. Sie hdngen auch davon ab, auf welche Autoritd-

ten Menschen besonders vertrauen.

Im 16. Jahrhundert vertrauten die Menschen oft auf die Regeln der katholi-
schen Kirche. Damit war verbunden, dass beispielsweise Geschlechtsverkehr
vor der Ehe als verwerflich galt. Fiir das Verhdltnis zwischen Mann und Frau
gab es klare Regeln. Interessant ist, dass zu dieser Zeit auch die Ehe meist als
reine Zweckgemeinschaft gesehen wurde. Man unterschied sogar zwischen Ehe
und Liebe. Die leidenschaftliche Liebe fand namlich meist aulSerhalb der Ehe

(mit heimlichen Geliebten) statt.

Erst ab dem 18. Jahrhundert dnderte sich dieses Bild. Nun war fiir viele Men-
schen erstrebenswert, wirklich aus Liebe zu heiraten. In der Realitit war das

aber oft schwierig.

Im 19. Jahrhundert wollten viele Menschen ebenso aus Liebe heiraten. Noch
wichtiger war ihnen aber, eine ,gute Partie“ zu machen. Das heilSt, sie woll-
ten jemanden heiraten, der ihnen Ansehen und Wohlstand brachte. Das fiihrte
auch dazu, dass viele Eltern nicht wollten, dass ihre Kinder jemanden heira-

teten, den sie fiir zu arm hielten.

Diese Einschdtzungen finden sich in vielen Briefen, Biichern, Gedichten usw.
wieder. Das heiBSt aber nicht, dass sie fiir alle gleichermafSen galten. Meist be-
zogen sie sich auf die sozial hochsten Schichten, namlich den Adel und das Biir-
gertum. Uber Bauern/Bdiuerinnen und ArbeiterInnen wei8 man viel weniger,
weil sie meistens keine Tagebiicher oder Briefe schrieben und weil sich viele
AutorInnen erst ab dem 19. Jahrhundert mit ihnen beschdftigten.

Innerer Monolog 1:

dem fiir das sechste Modul vorge-
sehenen Zeitraum sichtbar gemacht
wird. Danach sollen sie sich mit drei
erfundenen inneren Monologen be-
fassen und diese gemaifd dem er-
worbenen Wissen einer Epoche zu-
ordnen. In den Eintragen sind auch
Probleme angesprochen, die eben-
falls einer Thematisierung bediirfen.

Arbeitsaufgaben

Lies die Infobox durch und fas-
se die wichtigsten Veranderun-
gen schriftlich zusammen.
Lies nun die folgenden erfun-
denen inneren Monologe (Ge-
spriache mit sich selbst) durch
und schreibe als Uberschrift,
von wem sie stammen: Alte-
rer Herr aus dem 16. Jahrhun-
dert —Junges Madchen aus dem
18. Jahrhundert — Junger Mann
aus dem 19. Jahrhundert.
Begriinde deine Zuordnung.
Analysiere, wie sie jeweils zur
Ehe stehen.

Zeige auf, welche Probleme
genannt werden, die das Ehe-
gliick verhindern.

Analysiere, inwiefern Orte der
Leidenschaft auflerhalb der
Ehe genannt werden.

Zeige auf, welche Angaben
und Wertzuschreibungen sich
am stiarksten von jenen unter-
scheiden, die wir mit euren
Mindmaps besprochen haben.
Argumentiere, welcher Mono-
log am besten auch in die Ge-
genwart passen wiirde und be-
griinde deine Wahl.

Erortere, ob es heute auch
Liebesformen gibt, die gesell-
schaftlich noch nicht so aner-
kannt sind oder Probleme fiir
die Liebenden erzeugen konn-
ten.

Ich bin todungliicklich. Heute wollte ich bei den Eltern meiner Geliebten Martha um ihre Hand anhalten. Ihr Vater hat mich
aber aus dem Haus gejagt. Er meinte, ich verdiene nicht genug Geld und mein Ansehen ware zu niedrig. Ich war schockiert.
Am Abend habe ich dann ein Telegramm bekommen, in dem mir Martha mitgeteilt hat, dass sie mich doch nicht liebt. Ich
bin mir sicher, das haben ihr ihre Eltern eingeredet. Das ist alles so verlogen! Ich weif} ja, dass ihr Vater eine Geliebte hat
und oftmals in Bordellen verkehrt und niemand findet das verwerflich! Ich will nicht mehr leben!
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Innerer Monolog 2:

Wie langweilig ist es in meiner Ehe! Was soll ich mit meiner Frau tiberhaupt reden? Ich habe sie ja auch nur geheiratet, weil
es sich fiir einen erwachsenen Mann gehort, dass er eine ordentliche Frau hat. Sie interessiert sich auch nicht fiir mich. Ich
habe zwar noch meine Geliebte, aber meiner eigentlichen Leidenschaft kann ich nicht nachgehen. Niemand wiirde verste-
hen, dass ich mich zu jungen Minnern hingezogen fiihle. Nicht einmal in der Beichte traue mich dariiber zu reden. Der
Pfarrer wiirde das sicher furchtbar finden und mich dafiir verurteilen.

Innerer Monolog 3:

Wieder habe ich diesen wunderbaren Jiingling in der Kirche gesehen. Aber er hat keine Augen fiir mich. Ich sehne mich
so sehr danach, mit ihm zu reden und mich zu verlieben. Aber ich kann ihn nicht ansprechen, das gehort sich ja nicht fir
eine anstandige junge Frau. Wenn es nur eine Moglichkeit gabe, mich heimlich mit ihm zu treffen! Es muss das Grofdte
sein, jemanden zu heiraten, den man liebt! Ich habe solche Angst, dass er eine andere heiratet!

Die Zuordnung sollte relativ leicht
moglich sein. In der Nachbespre-
chung soll der Wandel bewusst ge-
macht werden und v.a. auch in
Hinblick auf AuffenseiterInnen
(Verstof3ene/r, Bordellbesucher,
Traumerln, ...) Gegenwartsbezug
hergestellt werden.

Unterrichtsbeispiel 2:
Bildanalyse: Bewertungen in Bild-
quellen erkennen und analysieren

Bewertungen der idealen Liebe fin-
den sich in grof3er Zahl in den bil-
denden Kiinsten des 18. und 19.
Jahrhunderts. Diese Bilder illust-
rieren anscheinend historische Be-
gebenheiten, geben aber vor allem
Aufschluss tiber die Perspektive, aus
der ZeitgenossInnen —in diesem Fall
KinstlerInnen — gewisse Sachver-
halte betrachteten. Durch Bilder soll
im Geschichtsunterricht die Rekon-
struktion von Vergangenheit ermog-
licht werden. Dartiber hinaus sollen
sie aber auch selbst zum Gegenstand
der genaueren Analyse und Interpre-
tation gemacht werden (zur Arbeit
mit Bildern vgl. Krammer/Kiihber-
ger 2008:38).

Fir dieses Unterrichtsbeispiel
werden vier Radierungen von Dani-
el Nikolaus Chodowiecki verwendet
(s. S. 28), in denen eine klare Vor-
stellung des Kiinstlers sichtbar wird,
nach welchen Kriterien die Wahl des
Ehepartners zu erfolgen habe. Die
SchiilerInnen sollen sich schritt-

weise mit den Bildern beschifti-
gen und dabei der Methode von Er-
win Panovsky folgen, indem sie zu-
erst beschreiben, was sie sehen, da-
nach historisch analysieren, um
im letzten Schritt eine Bewertung
und Deutung vorzunehmen (nach
Krammer/Kiihberger 2008:39). Hier
sollen die Lernenden auch reflek-
tieren, ob es auch alternative oder
entgegengesetzte Perspektiven ge-

Arbeitsaufgaben

ben konnte und inwiefern sich die
wiedergegebene Botschaft zu Vor-
stellungen aus fritheren Zeiten un-
terscheidet. Durch diese Vorgehens-
weise kann die im Lehrplan fiir das
sechste Modul geforderte Kompe-
tenz sehr gut trainiert werden, die
SchiilerInnen befahigt, ,,Bewertun-
gen in Quellen und Darstellungen
zu erkennen und zu analysieren.”
(113. Verordnung 2016:9 bzw. 18)

Betrachte die vier Radierungen von Daniel Chodowiecki, die im Jahr 1788

entstanden sind.

Beschreibe, was du auf den jeweiligen Bildern erkennen kannst. Achte da-

bei auf folgende Details:

—  Welche Personen kann man erkennen?
—  Wie sind die Personen dargestellt?

—  Wie ist ihre Korperhaltung?

— Inwiefern passt die Bildunterschrift zur dargestellten Szene?
Formuliere drei Fragen, die du den dargestellten Personen in den oberen

beiden Bildern stellen wiirdest.

Analysiere, welche Rollen Mann, Frau und Kinder bzw. die Eltern ausfiillen.

Achte dabei auf Folgendes:
—  Wer ist aktiv (wer handelt)?

—  Wer ist passiv?

—  Wer zeigt welche Emotionen?

Analysiere, welche Botschaft der Kiinstler vermittelt, wenn man davon aus-
geht, dass sich das jeweils untere Bild auf jenes direkt dariiber bezieht.
Nimm dazu Stellung, ob man davon ausgehen kann, dass alle Menschen die
Ansicht des Kiinstlers tiber die Wahl des Ehepartners/der Ehepartnerin ge-
teilt haben.

Uberlege, ob die dargestellten Vorstellungen voll der Realitit entsprachen.
Argumentiere, ob der Kiinstler eine andere Botschaft iiber die Wahl eines
idealen Partners oder einer idealen Partnerin vermittelt hitte, wenn er 100
Jahre frither gelebt hitte.

Nimm zu folgender Frage Stellung: Kann man das, was wir bei der Analy-
se der bildlichen Quellen erkannt haben, auch in unserer Gegenwart beob-
achten?
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Fiir SchiilerInnen, die zusatzli-
che Unterstiitzungsangebote beno-
tigen, kann man Antwortmoglich-
keiten zum Ankreuzen bereithalten
oder Sitze vorformulieren, die sie zu
verbinden haben. Es wird aber auch
ihnen moglich sein, die Kernaussa-
ge der vier Bilder zu entschliisseln.
Vielleicht hilft auch eine Auswahl
an Begriffen, um tber den passiven
Wortschatz zu Aussagen tiber die
Bildinhalte zu gelangen.

Die Deutung ist naturgemaf3 der
schwierigste Schritt. Mit Vorwis-
sen aus dem Unterricht (vgl. Unter-
richtsbeispiel 1) kommen die Schii-
lerInnen wahrscheinlich zu dem
Schluss, dass es sehr wohl eine Rol-
le spielt, in welcher Zeit die Bilder
entstanden sind, weil sie zu der im
18. Jahrhundert im Biirgertum ka-
nonischen Vorstellung von der Lie-
besheirat passen. Diese unterschei-
det sich erheblich von der sehr prag-
matischen Vorstellung der Ehe im
17. Jahrhundert und davor. Die Ler-
nenden konnen bei der Analyse auch
eine relativ klare Rollenverteilung
erkennen. Der Mann ist der Aktive,
sofern die Eltern nicht anwesend
sind. Im vierten Bild spielt auch Ag-
gression eine Rolle. Uberhaupt las-
sen sich Gefiihle auch am ehesten
beim Mann ablesen, was man auf die
(méannliche) Perspektive des Kiinst-
lers zuriickfiithren konnte oder auf
die allgemeine Rollenverteilung der
Entstehungszeit. Dies ldsst Raum
zur Interpretation. Einige Arbeits-
auftriage zielen auf die Perspektivitit
ab. Man sollte in der Diskussion der
Ergebnisse darauf eingehen, dass
der Kiinstler Idealvorstellungen des
Biirgertums einbringt und auch rein
personliche Vorstellungen sichtbar
machen konnte. Somit kann keines-
falls das Prinzip ,,pars pro toto“ an-
gewendet werden.

Der letzte Arbeitsauftrag zielt auf
den Gegenwartsbezug ab. Im Sin-
ne der Historischen Orientierungs-
kompetenz sollten dabei die Er-
kenntnisse aus der Beschiftigung
mit den Bildquellen auf die Gegen-
wart angewandt werden. So kann
in der Nachbereitung thematisiert
werden, dass auch wir sowohl in-
dividuell unterschiedliche Vorstel-
lungen von Liebe als auch durch
Medien vorgegebene Idealbilder ha-
ben. Man denke dabei nur an die von
Hollywood gezeichneten Schablo-
nen von Heiratsantragen mit kla-
rer Rollenverteilung oder die ober-
flachliche Bewertung von Aufler-
lichkeiten.

Unterrichtsbeispiel 3: Die Sorgen
Liebender in der Literatur: Veran-
derbare Bewertungen in Darstel-
lungen sichtbar machen

Unterschiedliche Auslegungen des
Verhiltnisses zwischen Liebe und

Ehe lassen sich gut anhand litera-
rischer Beispiele untersuchen. In
diesem Unterrichtsbeispiel sollen
kurze Textausschnitte aus Molieres
L2Amphitryon“ (1668), aus Lessings
,Emilia Galotti“ (1772) sowie aus
Fontanes , Effi Briest“ (1894) vergli-
chen werden. Es lassen sich in den
drei Textausschnitten verschiedene
Begriffe von Ehe ebenso herauslesen
wie Handlungsspielraume der Prot-
agonistInnen. Die SchiilerInnen sol-
len dazu nach Lektiire der Textstel-
len (moglicherweise auch szenisch
im Plenum) Aussagen zu den Stellen
auf ihre Richtigkeit hin Giberpriifen.
Diese Zuordnungen von Richtig und
Falsch sollen als Grundlage fiir eine
Diskussion im Plenum fungieren.

So kdnnen SchiilerInnen Briiche
erkennen und tiber Literatur als Me-
dium der Kritik reflektieren und in
diesem Sinne die Ausbildung der
Historischen Methodenkompetenz
begiinstigen.

Textausschnitt 1: Amphitryon von Moliére, 1668

(Ubersetzung von A. Luther, 1986, 20)

Der Gott Jupiter verbringt eine Liebesnacht mit Frau Alkmene. Der Gott tritt
dabei in Gestalt ihres Ehemannes Amphitryon auf. Alkmene durchschaut das
Missverstdndnis nicht, und als Jupiter sie verldsst, empfiehlt er ihr, ihren Mann
nicht als Gatten, sondern als Geliebten zu sehen.

Jupiter:  So leb denn wohl. Mich ruft des Krieges raue Pflicht.
Zu kurz war dieses Wiedersehens Gliick.
Doch kehrt Amphitryon zu dir zuriick,
Denk an den Liebsten nur und an den Gatten nicht.
Alkmene: Geliebter und Gemahl sind stets mir eins gewesen

Ich kann sie deshalb auch nicht voneinander 16sen.

An anderer Stelle spricht der Gott Merkur zu seiner Frau:

Merkur:
die Ehe) getragen,

Hat man erst fiinfzehn Jahr das Ehejoch (=grof3e Belastung durch

Dann hat man sich endgiiltig ausgeschwatzt,
Und aus dem Grunde hab ich jetzt

Dir nichts zu sagen.
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Textausschnitt 2: Emilia Galotti von G.E. Lessing (1772)
(nach gutenberg.spiegel.de/buch/emilia-galotti)

Fin italienischer Prinz soll heiraten. Deswegen muss er (vortibergehend) seine
Liebschaft mit einer anderen Frau namens Orsina beenden. Der Prinz hat sich
Jedoch zu diesem Zeitpunkt schon in eine dritte Frau verliebt: die Hauptfigur
Emilia Galotti. Hier spricht er mit seinem Freund Marinelli.

Der Prinz: Allerdings, sehr unrecht! — Meine nahe Vermahlung mit der Prin-

zessin von Massa will durchaus, dass ich alle dergleichen [Bezie-

hungen zu anderen Frauen] fiirs erste abbreche.

Wenn es nur das ware: so miisste freilich Orsina sich in ihr Schick-

sal ebensowohl zu finden wissen als der Prinz in seines.

Der Prinz: Das unstreitig harter ist als ihres. Mein Herz wird das Opfer eines

elenden Staatsinteresses. Ihres darf sie nur zurticknehmen, aber

nicht wider Willen verschenken.

Zuriicknehmen? Warum zuriicknehmen? fragt die Grafin: wenn es

weiter nichts als eine Gemahlin ist, die dem Prinzen nicht die Lie-

be, sondern die Politik zufiihret? Neben so einer Gemahlin sieht die

Geliebte noch immer ihren Platz. Nicht so einer Gemahlin fiirchtet

sie aufgeopfert zu sein, sondern ---

Der Prinz: Einer neuen Geliebten. — Nun denn? Wollten Sie mir daraus ein
Verbrechen machen, Marinelli?

Marinelli:

Marinelli:

Emilia Galotti ist ihrerseits verlobt. Durch Intrige des Prinzen sterben Men-
schen und Emilias Hochzeit wird verhindert. Obwohl Emilia Galotti selbst
nichts falsch gemacht hat, sieht sie sich als Schuldige an den Morden des Prin-
zen und will sich selbst toten. Als Begriindung nennt sie, dass sie nun eine Stin-
derin sei und aus religiosen Griinden nicht weiterleben wolle.

Textausschnitt 3: Effi Briest von Theodor Fontane (1894)
(nach gutenberg.spiegel.de/buch/effi-briest)

Effi ist eine junge Frau, die einen reichen dlteren Mann, den sie kaum kennt,
heiraten soll. In der folgenden Szene erkldrt sie ihrer Mutter, warum sie die-
se Heirat eingehen will.

»Nun, Effi, kein Wort? Du strahlst nicht und lachst nicht einmal, und er schreibt
doch immer so heiter und unterhaltlich und gar nicht viterlich weise.«

»Das wiirde ich mir auch verbitten. Er hat sein Alter, und ich habe meine Ju-
gend. [...]«

»Und dann wiirde er dir antworten: ,Was du hast, Effi, das ist das Bessere.‘
Denn er ist nicht nur ein Mann der feinsten Formen, er ist auch gerecht
und verstindig und [...] wenn er in der Ehe so bleibt, so werdet ihr eine
Musterehe fithren.«

»Ja, das glaube ich auch, Mama. Aber kannst du dir vorstellen, und ich schi-
me mich fast, es zu sagen, ich bin nicht so sehr fiir das, was man eine
Musterehe nennt.«

»Das sieht dir dhnlich. Und nun sage mir, wofiir bist du denn eigentlich?«

»Ich bin [...] nun, ich bin fiir gleich und gleich und natiirlich auch fiir Zart-
lichkeit und Liebe. Und wenn es Zirtlichkeit und Liebe nicht sein kon-
nen, weil Liebe, wie Papa sagt, doch nur ein Papperlapapp ist (was ich
aber nicht glaube), nun, dann bin ich fiir Reichtum und ein vornehmes
Haus [...]«

»Sagst du das so bloR aus Ubermut und Laune?«

»Nein, Mama, das ist mein volliger Ernst. Liebe kommt zuerst, aber gleich hin-
terher kommt Glanz und Ehre, und dann kommt Zerstreuung — ja, Zer-
streuung, immer was Neues, immer was, dass ich lachen oder weinen
muss. Was ich nicht aushalten kann, ist Langeweile.«

Effi heiratet und betriigt nach einigen Jahren ihren Ehemann aus Langeweile.
Am Ende kommt es zur Katastrophe und Effi muss sich scheiden lassen. Sie
wird auch von ihrer Familie verstolSen und stirbt in Armut, weil ihr Verhal-
ten als nicht standesgemdals gesehen wird und ihre Familie sich fiir sie schamt.

Arbeitsaufgaben

Lies die drei Textstellen und
fasse den Inhalt jeweils in zwei
Sitzen schriftlich zusammen.

Kennzeichne im Arbeitsblatt,
ob die Aussagen richtig (R)
oder falsch (F) sind. Kenn-
zeichne bei den falschen, was
deiner Meinung nach nicht
stimmt.

Nimm danach dazu Stellung,
ob diese Ausschnitte aus lite-
rarischen Werken automatisch
die Meinung der Gesamtbevol-
kerung widerspiegelten oder ob
man auch andere Vorstellun-
gen von Liebe und Ehe haben
konnte. Gehe darauf ein, wel-
che Bevolkerungsschichten in
keinem der Texte vorkommen.
Gib eine Einschatzung ab,
ob die jeweiligen Autoren die
Handlungen der Personen gut
finden oder ob sie etwas kriti-
sieren wollten.

In allen drei Texten haben die
Liebenden mit Hindernissen zu
kampfen, die teilweise in der
Katastrophe enden, weil man
sich vor Spott und tibler Nach-
rede fiirchtet. Erortere, inwie-
fern in der Gegenwart noch
Vorstellungen von der ,richti-
gen“ Liebe eine Rolle spielen.

Arbeitsblatt:

Arbeitsauftrag: Gib an, ob die fol-
genden Sitze richtig oder falsch
sind:

1.

In allen drei Textstellen wird
Liebe auflerhalb der Ehe als
ganz schlecht angesehen.

. Die Personen in den drei Text-

stellen haben unterschiedliche
Ideen von Liebe. Diese Vorstel-
lungen verandern sich also je
nach Entstehungszeit des Tex-
tes.

. Merkur sieht die Ehe als lang-

weilig und zermiirbend.

. Liebe auRRerhalb der Ehe ist fiir

alle Sprechenden undenkbar.

. Liebe und Ehe gehoren fir

alle sprechenden Personen un-
trennbar zusammen. Sie fin-
den also, dass Liebe in der Ehe
selbstverstandlich ist.

. Der Prinz sorgt sich eher um

seine Geliebten als um seine
zukiinftige Ehefrau.
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7. Fir Emilia Galotti ist egal, was
ihre Religion als richtiges Ver-
halten vorgibt.

8. Effis Vater findet, dass Liebe
Papperlapapp ist.

9. Effi Briest heiratet, weil sie es
fiir verntinftig halt und ihr so
wenigstens nicht langweilig
wird und sie reich sein wird.
Sie wiirde aber lieber eine Lie-
beshochzeit feiern.

10. In allen drei Textstellen den-
ken die Sprechenden tiber
ihre Situation nach.

11. In den drei Texten kommen
nur die Bevolkerungsschich-
ten vor, in denen sich die Han-
delnden selbst befinden.

12. ...

In der Nachbereitung der Arbeits-
auftrage im Plenum soll besonders
auf Kontinuitdaten beim Liebesbild
und auf die deutlichsten Verdnde-
rungen Bezug genommen werden.
So sind beispielsweise in allen drei
Texten Liebe und Ehe getrennt zu
sehen. Bei Moliere ist dies fiir alle
aufler Alkmene selbstverstindlich.
Der Prinz bei Lessing sieht seine
Heirat als fast nebensichlich und
macht sich eher Sorgen um seine
Geliebten. Fontanes Effi Briest hat
immerhin klare Motive fiir ihre Ver-
nunftehe, hitte aber die Idealvor-
stellung im Hinterkopf, eine Lie-
beshochzeit zu feiern, wenn diese
ihr sozialen Aufstieg brichte.

In den beiden jiingeren Texten
werden externe moralische Instan-
zen genannt, die die Wahrnehmung
von Liebe beeinflussen. Bei Emilia
Galotti ist es die Religion; bei Effi
Briest ihr Vater, der wiederum das
Biirgertum reprasentiert.

Im Unterricht sollte auch thema-
tisiert werden, dass die Autoren sehr
wahrscheinlich Kritik an bestehen-
den Wertesystemen iiben wollten.
Je jiinger der Text, desto deutlicher
wird diese Kritik. Zudem beschran-
ken sich die Autoren bei der Wahl
ihrer Protagonistinnen auf Gotter,
Adelige und Angehorige des Biirger-
tums als handelnde Personen, und
zwar chronologisch absteigend. Die

bauerliche Landbevolkerung oder die
Arbeiterschaft kommen nicht vor.
Der letzte Arbeitsauftrag soll eine
Diskussion dariiber anfachen, dass
es auch heute noch zahlreiche Bar-
rieren fiir Liebende geben kann, die
von ,auflRen“ kommen. Beispielswei-
se fur Homosexuelle, fiir Liebende
mit grofdem Altersunterschied uvm.

Unterrichtsbeispiel 4: Analyse
einer Darstellung aus der Gegen-
wart: Szene aus dem Historien-
film ,Die Herzogin“ (2008)

Bei der Beschiftigung mit Darstel-
lungen von Liebe und Gefithlen in
den vergangenen Jahrhunderten
kann man auch auf Darstellungen
aus der Gegenwart zurtickgreifen.
Ein ergiebiges Feld eroffnet in die-
sem Zusammenhang das Genre der
Historienfilme, das sich in den letz-
ten Jahrzehnten grofer Beliebtheit
bei RegisseurInnen und Publikum
erfreut.

Ein Vorteil an der Beschiftigung
mit Spielfilmen im Geschichtsun-
terricht ist, dass die SchilerInnen
nicht nur ein Bild von vergange-
nen Prozessen — ob historisch be-
legt oder fiktiv — sondern im Sinne
der historischen De-Konstruktions-
kompetenz auch Aufschliisse {iber
nachtragliche Bewertungen erhal-
ten. Gerade die Analyse und Inter-
pretation der Motive, Filmtechni-
ken und nicht zuletzt der Gestal-
tung der Rollen genieRen dabei eine
besondere Prioritdt (zu Filmeinsatz
im Geschichtsunterricht vgl. Am-
merer 2016).

Viele Historienfilme beinhalten
Liebesgeschichten, die meist als
Nebenhandlungsstrange behandelt
werden. Fiir dieses Unterrichtsbei-
spiel dient der britische Film ,,Die
Herzogin“ von Saul Dibb aus dem
Jahr 2008, da hier die Liebe und Ehe
einer englischen Adeligen im ausge-
henden 18. Jahrhundert das zentra-
le Motiv darstellen. Zahlreiche Sze-
nen lassen sich im Unterricht zur
Analyse einsetzen, ohne dazu zwin-
gend den Kontext der Geschichte
zu kennen.

So gibt es zu Beginn Szenen, in
denen die junge adelige Protago-
nistin von ihrer Mutter erfihrt, dass
sie heiraten soll. Spater gibt es eine
Hochzeitsszene und eine Sequenz
zur Hochzeitsnacht oder eine in-
nereheliche Vergewaltigungsszene,
die sich ebenso zur De-Konstrukti-
on eignen. Fiir dieses kurze Unter-
richtsbeispiel wurde zur Analyse je-
doch eine Szene gewahlt, in der die
Herzogin mit ihrem Mann nach Auf-
fliegen ihrer Affire mit einem Em-
porkdmmling tiber Liebe und ihre
Beziehung spricht. Die weibliche
Protagonistin muss sich zwischen
ihrer Liebschaft und ihrer Familie

Arbeitsaufgaben

Fasse zusammen, worum es in
dieser Szene, die um 1800 he-
rum spielt, geht.

Beschreibe die Kleidung der
Personen und den Ort, an dem
sie sich befinden.

Gib eine Einschiatzung ab,
welchem sozialen Stand die
Schauspieler angehoren bzw.
welche soziale Gruppe sie ver-
korpern.

Gib wieder, was sie tiber Liebe
sagen.

Analysiere, welche Vorwiirfe die
Eheleute im Film aussprechen.
Beurteile, wie sich die junge
Herzogin im Film entschieden
hat.

Beurteile, wer sympathisch
wirkt, und versuche heraus-
zufinden, durch welche filmi-
schen Mittel dieser Eindruck
verstarkt wird (Aussehen, Ge-
sichtsausdriicke, Haltung, Aus-
sagen ...).

Nimm dazu Stellung, ob du
eine derart offene Kommuni-
kation am Ende des 18. Jahr-
hunderts fiir realistisch haltst.
Argumentiere, ob eine so
selbstbewusste Frau eher in
die Gegenwart oder eher in die
dargestellte Zeit passt.
Analysiere, wie die Musik die
Handlung und die dargestell-
ten Gefiihle unterstreicht.

Gib eine Einschitzung ab, wa-
rum solche Filme {iber histo-
rische Personen so erfolgreich
und beliebt sind.
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inklusive Kindern entscheiden. Die
Szene beginnt nach ca. 1:15 Stun-
den und dauert ca. 4 Minuten.

Zentrales Ziel dieser Unterrichts-
sequenz ist es, dass die SchiilerIn-
nen erkennen, dass die Personen an-
ders handeln als in der dargestellten
Zeit tiblich. Es ist unwahrscheinlich,
dass eine Frau ihren Ehegatten als
,Vergewaltiger“ beschimpfen konn-
te. Ebenso unrealistisch wirkt, wie
reflektiert die Personen tiber ihre
Situation sprechen. Dabei kann
den SchiilerInnen auch auffallen,
dass die Darstellung sehr subjektiv
ist. Dieser Eindruck verstarkt sich,
wenn man weif3, dass es sich um die
Verfilmung der Memoiren der jun-
gen Herzogin handelt, die natiirlich
nur subjektiv sein konnen.

Eine weitere Erkenntnis kdnnte
sein, dass stark mit filmischen Mit-
teln gearbeitet wird, um bestimm-
te Identifikationsmomente zu er-
zeugen. Zum einen ist die Herzogin
hiibsch, steht aufrecht und selbst-
bewusst, sie spricht von echter Lie-
be etc., wiahrend ihr Ehemann im
Sessel lungert, kaum eine Miene
verzieht und eiskalt argumentiert.
Die Lernenden sollen durchschau-
en, wie auf diese Weise durch ver-
bale Auerungen und nonverba-
le Signale beim Publikum Sympa-
thie und Antipathie erzeugt werden
sollen. Auch die Rolle der Musik ist
einfach zu analysieren, da oftmals
Stimmungen verstarkt werden sol-
len. So werden zum Beispiel beson-
ders emotionale Szenen akustisch
haufig von vorsichtig einsetzenden
Streichern untermalt oder es unter-
stiitzen schneller werdende Klavier-
akkorde den Spannungsaufbau, wie
man es aus zahlreichen Hollywood-
filmen kennt.

Der letzte Arbeitsauftrag (S. 31)
zielt darauf ab, dass die Jugendlichen
merken, dass die gezeigten Figuren
aus der (nicht) realen Geschichte
stellvertretend fiir Ideale oder Vor-
stellungen aus der Gegenwart sind
und wir uns deswegen gut mit ih-
nen identifizieren konnen. AufRer-
dem sorgt die opulente Ausstattung
moglicherweise fiir Faszination.
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Magdalena Wallisch-Koch

Das Habsburgerreich und das

Osmanische Reich

Zwei Vielvolkerstaaten im Vergleich

Kaum ein Thema ist derzeit in den
Medien prasenter als die Beziehung
zwischen Europa und der Tiirkei.
Zu den unterschiedlichsten Kapiteln
gibt es verschiedene Haltungen, die
sehr leidenschaftlich diskutiert wer-
den, nehme man den EU-Beitritt der
Tiurkei, die Losung der Fliichtlings-
problematik oder die Diskussion um
Wahlkampfauftritte tiirkischer Poli-
tiker und Politikerinnen in Europa.
Diese tagespolitischen Herausforde-
rungen machen die Auseinanderset-
zung mit dem Osmanischen Reich
und dem Habsburgerreich noch
spannender, soll doch die Beschifti-
gung mit Geschichte uns helfen, die
Welt zu erschlieRen, die Gegenwart
besser zu verstehen, Problemlo-
sungsstrategien fritherer Generatio-
nen auf aktuelle Probleme anzuwen-
den, die eigene Identitit zu hinter-
fragen und Zukunftserwartungen zu
formulieren (Ammerer 2016:220).
Angesichts dieser aktuellen politi-
schen Tendenzen lohnt sich also ein
Blick zuriick, in die Zeit als die Tiir-
kei noch ein Teil des grofen Osma-
nischen Reichs war und Osterreich
als Teil des Habsburgerreichs einen
wichtigen Part in der europdischen
Politik innehatte.

Die Beziehung zwischen dem
Habsburgerreich und dem Osmani-
schen Reich lasst sich in drei Pha-
sen einteilen: (1) Die Expansion der
Osmanen bis 1683 und die Ansie-
delung der ,Turken“ in Europa, (2)
die Expansion der Habsburger nach
1683 und der beginnende Zerfall des
Osmanischen Reiches und schlief3-
lich (3) das gemeinsame Ende der
beiden Vielvolkerstaaten seit dem
19. Jahrhundert (vgl. Tomenendal

2008:15). In der Habsburgermonar-
chie wurde bis auf wenige Ausnah-
men ein eher negatives Tiirkenbild
verbreitet. Man wollte sich vom Is-
lam und der ,aggressiven Expansi-
onspolitik“ der Osmanen abgrenzen.
Tatsachlich lag die negative Darstel-
lung der , Turken“ in den andauern-
den Streitigkeiten um die gleichen
Interessengebiete begriindet und
anderte sich vom 15. bis zum 18.
Jahrhundert auch nicht. Ab Mitte
des 18. Jahrhunderts vertraten im
Habsburgerreich verschiedene Ge-
sellschaftsschichten unterschied-
liche Meinungen zu den , Tiirken“.
Besonders die unteren Bevilke-
rungsschichten teilten bis ins 20.
und sogar 21. Jahrhundert eine ne-
gative Einschitzung der Osmanen
(vgl. Tomenendal 2008:20), wahrend
in adeligen Kreisen von der Osmani-
schen Kultur geschwarmt und diese
sogar zum Vorbild fiir Parkanlagen,
Theater und bildende Kunst wurde
(vgl. Grothaus 2002:111-113; Port-
mann 2015).

Die zwiespaltigen Einschatzun-
gen der Beziehung zwischen den
beiden Regionen sind nach wie vor
Gegenstand aktueller Diskurse. Ba-
rack Obama sprach 2009 in seiner
Grundsatzrede an die islamische
Welt davon, dass ,,das Verhiltnis zwi-
schen dem Islam und dem Westen
Jahrhunderte der Koexistenz und
Kooperation einschlieRe, aber auch
Konflikte und Religionskriege. Die
gemeinsame Geschichte ist also von
Konflikten und Religionskriegen
einerseits gekennzeichnet, ande-
rerseits aber auch von Zusammen-
arbeit und vielfaltigen Beziehun-
gen (Strohmeyer/Spannenberger

2013:11). Das kollektive Gedacht-
nis in Europa befindet sich diesbe-
zliglich in einer Schriglage, denken
doch die meisten sofort an die krie-
gerischen Auseinandersetzungen
mit dem Osmanischen Reich. Gera-
de in Osterreich wird die Beziehung
zwischen dem Habsburgerreich und
dem Osmanischen Reich oft auf die
beiden Tirkenbelagerungen Wiens
reduziert, von jahrhundertealten
diplomatischen Beziehungen und
Handelsabkommen wissen die we-
nigsten, an das Biindnis zwischen
den beiden Grof3méachten wihrend
des Ersten Weltkriegs denkt kaum
jemand. Allein wegen dieser vorge-
zeichneten Assoziationen lohnt es
sich, beide Reiche aus einem ande-
ren Blickwinkel zu beleuchten und
Aspekte abseits der vielzitierten
,Tirkenbelagerung Wiens“ aufzu-
zeigen. Zudem findet sich im neu-
en Lehrplan des Faches ,,Geschich-
te und Sozialkunde/Politische Bil-
dung” fiir die dritte Klasse der Se-
kundarstufe I ein Modul mit dem
Namen ,Diversitat: Geschlecht —
Ethnie — Klasse“. Unter diesen Vor-
zeichen sollen das Habsburgerreich
und das Osmanische Reich als Viel-
volkerstaaten verglichen werden.
Durch die Auseinandersetzung mit
diesem Inhalt sollen SchiilerInnen
die Kompetenz erwerben, ,Darstel-
lungen hinsichtlich angebotener
Orientierungen fiir die Gegenwart
und die Zukunft zu befragen“ (113.
Verordnung 2016:8 bzw. 20).

Baustein 1 soll den SchiilerInnen
helfen, sich einen Uberblick iiber
die Ausdehnung sowohl des Habs-
burgerreiches als auch des Osma-
nischen Reiches zu verschaffen und
die rdumlichen Dimensionen der
beiden Grof3reiche zu erfassen. Als
Methode wurde die Arbeit mit Kar-
ten gewahlt. Ausdehnung und Gren-
zen wurden fiir 1815 festgelegt, weil
sich auch die anderen Bausteine zu
einem grofden Teil mit der Zeit um
1800 beschiftigen. Vor diesem Hin-
tergrund schien eine Verortung der
beiden Reiche um dieselbe Zeit na-
heliegend. Bei beiden Karten han-
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delt es sich um Geschichtskarten,
die einen historischen Sachverhalt
aus der heutigen Sicht abbilden.
Sie sollen historische Raume ver-
einfacht darstellen. Die Farbgebung
unterstiitzt dabei die Moglichkeiten,
Informationen herauszulesen, nam-
lich uber welchen geografischen
Raum sich sowohl das Habsburger-
reich als auch das Osmanische Reich
zu einem bestimmten Zeitpunkt er-
streckt haben (vgl. Kiihberger/Win-
dischbauer 2012:115). Die Verwen-
dung von Karten im Geschichtsun-
terricht fordert neben raumlicher
Orientierung auch die ,,mentale
Verortung von Inhalts- und Raum-
strukturen“ (Bottcher 2011:185).
Neue Informationen zum jeweiligen
Thema werden mit den Vorstellun-
gen der Karten verkniipft und somit
besser im Geddchtnis verankert. Um
nicht nur im Bereich der Reproduk-
tion tdtig zu sein, sollen die Schii-
lerInnen durch anschlief3ende Aus-
sagen zu den beiden Karten auch
zu ersten Schritten der Analyse ge-
bracht werden. Die Jugendlichen
sollen die Aussagen als wahr oder
falsch klassifizieren, sie gegebenen-
falls richtigstellen und eigene Aus-
sagen zu den beiden Karten titigen.
Weiters werden die SchiilerInnen im
Baustein 1 mit dem Begriff ,,Vielvol-
kerstaat“ konfrontiert. Eine Definiti-
on im Infotext soll einen Uberblick
tiber die wesentlichen Merkmale ei-
nes Vielvolkerstaats geben. In einer
direkt anschlieRenden Arbeitspha-
se sollen die SchiilerInnen mit den
Informationen aus dem Text eine
Mindmap erstellen, um sich mit
den Inhalten ein weiteres Mal aus-
einanderzusetzen und sie nach be-
stimmten Punkten zu ordnen. Auf-
merksamkeit verdient der Begriff
,Volk*, der unterschiedlich verstan-
den werden kann. Es kann damit
ein Konstrukt zur Abgrenzung ge-
geniiber anderen gemeint sein, eine
Bezeichnung fiir eine untere soziale
Schicht (,,einfaches Volk“) oder auch
die Summe der Menschen, die in
einem definierten Raum leben. Im
deutschsprachigen Raum ist , Volk“
durch die missbrauchliche Verwen-

dung der Nationalsozialisten im
Sinne der Rassenlehre und der Re-
duktion auf ,Abstammungsgemein-
schaft“ historisch vorbelastet (Am-
merer 2016:223f.). Nichtsdestotrotz
ist der Begriff ,Volk“ vielen Kindern
und Jugendlichen vertraut. Er wird
im Alltag haufig verwendet und da-
bei nicht immer sauber von der im
19. Jahrhundert entstehenden ,Na-
tion“ unterschieden (Bruckmdiiller
2001:bes. 343ff.). Es geht dabei um
verbindende Elemente von Bevolke-
rungsgruppen durch eine gemein-
same Sprache, Abstammung, Ge-
schichte und Kultur (Brauche, Lie-
der, Traditionen etc.).

Baustein 2 widmet sich —nach der
Konzentration auf die raumliche Di-
mension in Baustein 1 — der zeitli-
chen Dimension. Die Beziehungen
zwischen dem Osmanischen Reich
und dem Habsburgerreich unterla-
gen einem stetigen Wandel. Es gab
eine Zeit erh6hter Expansion der
Osmanen, dann eroberte das Habs-
burgerreich Gebiete wieder zurtick,
bis sich schlieRlich beide Reiche im
19. Jahrhundert auf die Gemein-
samkeiten besannen und im Ersten
Weltkrieg sogar ein Biindnis mitei-
nander eingingen. Diese drei Pha-
sen werden erst in einem kurzen
Infotext beschrieben, dann in einem
Zeitstreifen dargestellt und kénnen
schlief3lich auch von den SchiilerIn-
nen noch einmal in einer Arbeits-
aufgabe in einer Tabelle eingetragen
werden. Der dritten Phase (der Zeit
der Anndherung) wird durch einen
zusatzlichen Arbeitsauftrag etwas
mehr Aufmerksamkeit geschenkt.
Der Aussage einer Historikerin tiber
die Probleme mit dem Nationalis-
mus in Vielvolkerstaaten wird eine
Definition von ,Nationalismus“ ge-
geniibergestellt. SchiilerInnen sol-
len sich dabei mit dem Begriff des
Nationalismus und damit mogli-
cherweise verbundenen Problemen
auseinandersetzen. In diesem Kon-
text soll auch der Begriff der ,Na-
tion“ problematisiert werden, den
P. Duval folgendermaf3endefiniert:
,eine grofdere Menschengruppe, die
sich durch das Bewusstsein ihrer

wirklichen oder vorgestellten Ein-
heit kennzeichnet® (Duval 2016:202;
grundlegend Anderson 2005). Ein
Geschichtsunterricht ohne den Be-
griff Nation ist nicht denkbar, pragt
er doch viele Auseinandersetzun-
gen mit Vergangenheit. Deshalb ist
es umso wichtiger, dass sich Schii-
lerInnen auch mit dem Begriff der
Nation auseinandersetzen.
Baustein 3 konzentriert sich auf
die Konstituierung der Oberschicht
sowohl im Osmanischen Reich als
auch im Reich der Habsburger. Zu
zwei Informationstexten iiber das
Habsburgerreich und das Osmani-
sche Reich werden schiileraddqua-
te Fragen auf unterschiedlichen Ni-
veaustufen gestellt, von der reinen
Beschreibung des Gelesenen hin
bis zu einer ersten Analyse. Bei ei-
ner anschlief3enden Arbeitsaufgabe
fiir die SchiilerInnen handelt es sich
um den Vergleich zweier Darstellun-
gen {iber die sogenannte ,,Knabenle-
se“. Eine der Darstellungen duflert
sich sehr positiv tiber die Praxis der
Knabenlese, die andere sehr nega-
tiv. Die SchiilerInnen sollen fest-
stellen, welche Darstellung in wel-
che Richtung geht und welche Wort-
wabhl eine bestimmte Botschaft be-
gunstigt. Ein derartiger Vergleich
hat den Sinn, dass sich die Schiiler-
Innen mit unterschiedlichen Per-
spektiven auseinandersetzen und
somit den Umgang mit re-konstru-
ierter Vergangenheit iiben sollen.
Weiters ist nicht zu unterschitzen,
wie sich eine derartige Diskrepanz
auf die Motivation der Schiilerin-
nen und Schiiler auswirken kann. Je
unterschiedlicher sich Perspektiven
eines Sachverhalts darstellen, mit
denen SchiilerInnen konfrontiert
sind, umso notwendiger erachten
sie es in der Regel, sachkompetent
zu sein und tiber Hintergrundwissen
zu verfiigen, damit sie die jeweiligen
Darstellungen gut einordnen kon-
nen (Schreiber 2005:57f.). Im An-
schluss daran werden die SchiilerIn-
nen mit sehr pointierten Aussagen
konfrontiert, zu denen sie Stellung
nehmen sollen. Dies soll dazu die-
nen, dass sich die SchiilerInnen die
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bereits oben erwihnte Kompetenz
,Darstellungen hinsichtlich ange-
botener Orientierungen fiir die Ge-
genwart und die Zukunft befragen®
nach und nach aneignen (113. Ver-
ordnung 2016:8 bzw. 20).

Baustein 4 widmet sich dem The-
ma Religion in den beiden Grof3rei-
chen, und zwar vor allem dem Um-
gang mit jeweils anderen Religionen
als der Mehrheitsreligion. Wahrend
im Osmanischen Reich hauptsich-
lich zwischen Muslimen und Nicht-
Muslimen differenziert wurde, spiel-
te es im Habsburgerreich auch eine
Rolle, um welche Gruppierung es
sich abseits der katholischen Kon-
fession handelte. Das Hauptaugen-
merk des Bausteins liegt darauf,
sich einerseits mit den Rechten und
Pflichten von Nicht-Muslimen im
Osmanischen Reich und anderer-
seits mit denen von Jidinnen und
Juden im Habsburgerreich ausein-
anderzusetzen. Dafiir wurde jeweils
ein wesentlicher Punkt auf ein Kart-
chen geschrieben, durch die Farbe
der Kirtchen sind die Forderungen
aus dem Osmanischen Reich und
diejenigen aus dem Habsburger-
reich zu unterscheiden. Dazu gibt
es fur SchiilerInnen verschiedene
Arbeitsaufgaben, wieder mit Diffe-
renzierungsmoglichkeiten fiir die
Lehrkraft. Man kann den Jugendli-
chen beispielsweise nur die Regeln
eines Grofreichs vorlegen, sie darti-
ber diskutieren oder nach vermute-
ter Wichtigkeit ordnen lassen. Oder
es besteht die Moglichkeit, die Re-
gelungen beider Reiche miteinander
zu vergleichen, Gemeinsamkeiten
und Unterschiede zu suchen oder
Tendenzen herauszufinden.

Baustein 1: Uberblick iiber die GroBreiche Habsburgerreich und
Osmanisches Reich

Material 1:
Die Ausdehnung des Habsburgerreichs und des Osmanischen
Reiches im friihen 19. Jahrhundert
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Habsburgerreich und Osmanisches Reich zu Beginn des 19. Jahrhunderts. Grafische
Visualisierung: M. Wallisch-Koch auf der Grundlage der Cliomaps-Karte ,,1815. Euro-
pa nach dem Wiener Kongress“. http://cliomaps.de/karten/eu/1815a (16.07.2017].

Arbeitsaufgaben

Betrachte die Karte ganz genau: Darauf sind zwei Reiche eingezeichnet.

1.

Liste in einer Tabelle auf, tiber welche heutigen Lander sich das Habsbur-
gerreich und das Osmanische Reich erstreckten. Nimm zur Losung dieser
Aufgabe deinen Atlas zu Hilfe.

. Unterstreiche in deiner Tabelle anschlief3end die Lander, durch die die Gren-

ze zwischen den beiden Grofreichen damals verlief.

Vertiefungsmoglichkeit

Lies die untenstehenden Aussagen genau und beurteile auf Basis der beiden Kar-
ten, ob die Aussagen zutreffen oder nicht. Formuliere anschlief3end drei eige-
ne Aussagen und lasse sie durch einen Mitschiiler/eine Mitschiilerin bewerten.

Nur ein kleiner Teil Stidosteuropas gehorte zum Osmanischen Reich.

Das Habsburgerreich erstreckte sich um 1800 tiber Mittel- und Osteuropa.
Das heutige Griechenland und seine Inseln waren Teil des Habsburgerrei-
ches.

Beide Reiche hatten sowohl Zugang zum Mittelmeer als auch zum Schwar-
zen Meer.

Das Habsburgerreich reicht weiter in den Osten als das Osmanische Reich
in den Westen
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Was ist ein Vielvolkerstaat?

Sowohl beim Osmanischen Reich als auch beim Habsburgerreich handelte es sich um sogenannte Vielvolkerstaaten. Viel-
volkerstaaten sind zumeist grofSe Reiche, in denen viele verschiedene Volker mit ihren unterschiedlichen Sprachen, Kul-
turen und Brduchen leben.

Ein Vielvolkerstaat entsteht nicht etwa dadurch, dass zahlreiche fremde Volker in ein Land einwandern, sondern indem
Herrscher ihren Machtbereich auf die Siedlungsgebiete von mehreren Volkern ausdehnen. Dadurch verdndert sich also nicht
das Siedlungsgebiet einer Volksgruppe, sondern die Herrschaft iiber das Gebiet. Als Beispiel dienen hier wieder das Habsbur-
gerreich und das Osmanische Reich. Eroberte Gebiete wurden samt ihren Bewohnern ins jeweilige GroBSreich eingegliedert.
Probleme gibt es in Vielvolkerstaaten dann, wenn ein Volk, eine Sprache oder eine Religion bevorzugt behandelt werden.
Daraus konnen groSere Konflikte oder sogar Kriege entstehen.

Das Gegenteil von einem Vielvolkerstaat ist ein Nationalstaal. Dieser besteht zum GroBSteil aus einem Volk mit einer Mut-
tersprache und relativ einheitlichen Brdauchen.

Vgl. http://de.metapedia.org/wiki/Vielv%C3%B6lkerstaat (06.05.2017].

Arbeitsaufgabe

Lies den Infotext ,Was ist ein Vielvilkerstaat? genau durch. Vervollstindige anschlieRend mit diesen Informationen die
folgende Mindmap in deinem Heft.

\ BEISPIELE \ \ PROBLEME \

} VIELVOLKERSTAATEN

\ MERKMALE \ \ ENTSTEHUNG‘

Baustein 2: Die Beziehung zwischen dem Osmanischen Reich und dem Habsburgerreich

Infotext

Die Beziehung zwischen dem Osmanischen Reich und dem Habsburgerreich ldsst sich in drei Phasen einteilen: Die erste
Phase dauerte vom Anfang des 14. Jahrhunderts bis zum Ende des 17. Jahrhunderts. Diese Zeit wurde geprdgt von der os-
manischen Expansion (=Ausbreitung des Staatsgebiets). Die osmanischen Heere eroberten zunehmend auch Gebiete in
Europa und stellten so eine Bedrohunyg fiir das Habsburgerreich dar.

Die zweite Phase dauerte etwa vom Ende des 17. Jahrhunderts bis zum Ende des 19. Jahrhunderts. In dieser Phase ex-
pandierte das Habsburgerreich und brachte zahlreiche Gebiete auf dem Balkan in Siidosteuropa unter seine Kontrolle.

Die dritte Phase in den Beziehungen der beiden Vielvolkerstaaten stellte das gemeinsame Ende nach dem Ersten Welt-
krieg 1918 dar. Der Untergang der beiden Vielvolkerstaaten zeichnete sich bereits ab dem Ende des 19. Jahrhunderts ab.
Das Habsburgerreich und das Osmanische Reich waren im Ersten Weltkrieg Verbiindete und hatten einige Besonderhei-
ten aber auch Probleme gemeinsam.

Vgl. Tomenendal 2008:15.
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Zeitleiste der drei Phasen

14.-17. Jahrhundert 17.-19. Jahrhundert 19.— Anfang 20. Jahrhundert
Expansion des Osmanischen . . . .
. Expansion des Habsburgerreiches Zerfall der beiden Reiche
Reiches
Arbeitsaufgabe

Erganze die Tabelle zur Beziehung zwischen dem Osmanischen Reich und dem Habsburgerreich.

Zeitleiste der drei Phasen

14.-17. Jahrhundert

Zerfall der beiden Reiche

Folgende Phasen miissen eingefiigt werden:
Expansion des Habsburgerreiches/17.-19. Jahrhundert/Expansion des Osmanischen Reiches/19.— Anfang 20. Jahrhundert

Arbeitsaufgaben

1. Lies die beiden Texte genau durch und klare mithilfe eines Lexikons eventuell unbekannte Begriffe.
2. Erklare, warum der Nationalismus eine Gefahr fiir Vielvolkerstaaten wie das Habsburgerreich und das Osmanische Reich

darstellte.

Definition ,Nationalismus*: Eine Historikerin berichtet:

Unter Nationalismus versteht man eine Art zu denken, ,Das 19. Jahrhundert war zwischen den beiden Reichen
bei der die eigene Nation als besser und wichtiger als lange Zeit ausgeglichen gewesen, da man im Habsbur-
andere Nationen gesehen wird. Andere Nationen be- gerreich zur Uberzeugung gelangt war, im Osmani-
trachtet man dabei als schlechter und minderwertig. schen Reich einen optimalen Nachbarn gefunden zu ha-
Gemeint ist auch das starke Gefiihl, zu einer Nation zu ben. Fiir beide Vielvolkerstaaten stellten die Balkanlan-
gehoren. Damit verbunden ist haufig der Wunsch, auch der mit ihrem Nationalismus dieselbe Problematik dar.“

einen eigenen Staat zu griinden. Vgl. Tomenendal 2008:16

Baustein 3: Die Oberschicht im Vergleich

Die Oberschicht im Habsburgerreich

Seit dem 17. Jahrhundert entwickelte sich der Herrscherhof immer mehr zum Zentrum von Macht und Reprdsentation
(Absolutismus) sowie zu einem Vorkampfer des Katholizismus. Adelige aus allen Teilen des Reiches siedelten sich in der
Residenz Wien an, weil die Nahe zum Monarchen und die Einbindung in das Hofzeremoniell Aufstiegschancen erofineten
und hohes Prestige vermittelten. Zu einer volligen Abhdngigkeit der Aristokratie vom Hof (wie in Frankreich) ist es jedoch
in Osterreich nicht gekommen. Dennoch entstanden zwischen den einzelnen Familien nicht selten Auseinandersetzungen
tiber ihr soziales Ansehen. GroBartige Palastbauten in der Innenstadt und in den Vorstdidten befonten den Rang eines Ge-
schlechts. GrofSten Einfluss hatte der alte und wohlhabende Geburtsadel (Fiirsten, Grafen, Freiherren), der tiber grofSen
Grundbesitz verfiigte und wichtige Positionen in der Staatsverwaltung sowie in der Armee einnahm.

Neben diese fiihrende ,Erste Gesellschaft“ der Residenz trat schon seit der Regierung Kaiser Karls VI. (1701-1740) ein
erblicher niederer Adel. Biirgerliche Beamte, Offiziere, Unternehmer oder Kiinstler und Wissenschaftler wurden aufgrund
ihrer Verdienste mit Orden ausgezeichnet und in den Adelsstand erhoben. Diese sogenannte ,,Zweite Gesellschaft“ nahm
im 19. Jahrhundert weiter zu. Sie hatte zwar in manchen Bereichen (Heer, Verwaltung, Wirtschaft) Kontakte zur alten,
etwa 300 bis 400 Familien umfassenden Hocharistokratie. Diese aber schloss sich aufgrund der Ahnenprobe (je acht ade-
lige Ahnen vaterlicher- und miitterlicherseits) gesellschaftlich fast hermetisch ab und wahrte ihre Exklusivitdt. Soziale
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Kontakte und Heiraten zwischen den beiden Gruppen waren daher sehr selten. Zeitzeuge Prinz Kraft zu Ho-
henlohe-Ingelfingen, selbst preuBSischer Offizier und General der Artillerie, berichtete, dass , die Wiener hochs-
te Aristokratie sehr abgeschlossen war. Niemals sah man eine Dame der ersten in der zweiten oder umge-
kehrt. Heiratete ein Herr aus der ersten eine Dame der zweiten, so fand seine Familie nicht Zutritt zu der ersten*.

https://de.wikipedia.org/wiki/%C3%96sterreichischer_Adel#cite_note-1 [06.05.2017].

Die Oberschicht im Osmanischen Reich

Die osmanische Gesellschaft gliederte sich in zwei Klassen: die von Steuer befreiten Personen und die Klasse der steu-
erpflichtigen Untertanen. Zur privilegierten Oberschicht gehorten der Herrscher und seine Familie, die hochsten Regie-
rungsmitglieder und Beamten, Religions- und Rechtsgelehrte sowie die Militdrs. Diese ,,osmanli“ standen mit dem Sul-
tanshof in enger Verbindung.

Fiir eine Karriere waren die Verdienste um den Staat und den Sultan mafSgeblich, denn er allein entschied, wer die wich-
tigsten Positionen im Reich erhalten sollte. Brachte man gute Leistungen, konnte man befordert werden. Bei Versagen
drohte der Verlust von Amt und Vermogen. Welche Nationalitdt man hatte, welcher Religion man angehorte oder aus wel-
cher Familie man stammte, war im Osmanischen Reich iiberhaupt nicht wichtig. Einen sehr konstanten ,,Adel“, wie man
ihn in Europa kannte, gab es im Osmanischen Reich nicht.

Um geeignete Personen fiir Leitungsaufgaben zu finden, fiihrte man im 14. Jahrhundert die sogenannte ,, Knabenlese“ ein.
Bei dieser Zwangsrekrutierung und Zwangsbekehrung wurden vor allem aus dem Balkan vorwiegend christliche mannli-
che Jugendliche zwischen zwolf und 18 Jahren verschleppt und islamisiert. Die Hochstqualifizierten wurden spdter in lei-
tenden Positionen von Verwaltung und Militar eingesetzt. Vor allem die Janitscharen (Elitetruppe der Armee und Leibwa-
che des Sultans) stammten aus dieser ,,Knabenlese*.

Badisches Landesmuseum Karlsruhe, http://www.tuerkenbeute.de/kun/kun_leb/OsmanGesellschaft_de.php# (06.05.2017)
http://www.tuerkenbeute.de/kun/kun_kri/Knabenlese_de.php [06.05.2017].

Arbeitsaufgaben 1

1. Beschreibe, welche Moglichkeiten es im Habsburgerreich und im Osmanischen Reich gab, in den Adelsstand aufzustei-
den.

2. Erlautere die Unterschiede zwischen ,erster” und ,zweiter Gesellschaft“ im Habsburgerreich und erster und zweiter
Klasse im Osmanischen Reich.

3. Argumentiere, welcher Weg fiir den gesellschaftlichen Aufstieg in die Oberschicht deiner Meinung nach einfacher war.
Welche Moglichkeit ist aus deiner Sicht gerechter?

4. Erklare, welche Moglichkeiten des gesellschaftlichen Aufstiegs es heute gibt. Tausche dich mit deinen Mitschiilern da-
riiber aus oder erkundige dich bei deinen Eltern.

Arbeitsaufgaben 2

Die folgenden zwei Texte erzdhlen Geschichte zum gleichen Thema in unterschiedlicher Art und Weise.
1. Analysiere, welcher Text sich eher positiv tiber die Knabenlese duf3ert, welcher eher negativ. Begriinde deine Wahl.
2. Untersuche, wodurch die Meinung besonders transportiert wird. Markiere die Worter und Textstellen.

Ab dem 14. Jahrhundert hatte man im Osmanischen
Reich die edle Absicht, fiir wichtige und verantwor-
tungsvolle Berufe im Militar und in der Staatsverwal-
tung die besten Leute im ganzen Reich zu finden, un-
abhingig von Herkunft oder Religion. Viele Knaben im
Alter von 12 bis 18 Jahren aus den christlichen Gebie-
ten auf dem Balkan hatten die einmalige Chance, sich
dem strengen Auswahlverfahren zu stellen. Die Talen-
tiertesten von ihnen wurden anschliefSend zu einer be-
sonderen Ausbildung fiir ein hohes Amt zugelassen und
konnten so ihren sozialen Aufstieg sichern.

Ab dem 14. Jahrhundert hatten die Osmanen die ei-
genniitzige Absicht, ihren Nachwuchs fiir Militar und
Staatsverwaltung stets zu sichern. Dafiir drangten sie
vor allem in unterworfene Gebiete auf dem Balkan. Dort
wihlten sie die geeignetsten Knaben im Alter von 12 bis
18 Jahren aus. Ohne Riicksicht auf die Wiinsche und
Vorstellungen ihrer Familien zu nehmen, wurden die
Knaben ihren Eltern weggenommen. Deren Widerstand
wurde im Keim erstickt. Die Jugendlichen wurden ,tiir-
kisiert“ und zum Islam tibergefiihrt. Die Knaben muss-
ten also bereits in jungem Alter ihre Familien verlassen
und ihrer Religion abschworen, um fiir den Dienst am
Reich und am Sultan zur Verfiigung zu stehen.
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Nimm anschlieend Stellung zu folgenden Aussagen:

1. Wenn man die Erziehung von Kindern in staatliche Hand gibt, sind Aufstiegschancen viel gerechter verteilt.

2. Religion und Glaube pragen eine Identitat, man kann diese nicht einfach wechseln.

3. Eine entscheidende Funktion fiir den Staat zu ibernehmen, ist wichtiger als andere personliche Wiinsche und Ziele.

Baustein 4: Umgang mit anderen Religionen im Osmanischen Reich und im Habsburgerreich

Infotext

Das Habsburgerreich und das Osmanische Reich hatten unterschiedliche Zuginge zu anderen Religionen. Das Habsbur-
gerreich war nach den Religionskriegen des 17. Jahrhunderts vor allem katholisch geprigt. Angehirige von anderen Religi-
onsgemeinschaften wurden vielfach unterdriickt oder (wie die Protestanten) zur Auswanderung gezwungen. Dies dnderte
sich erst, als Kaiser Joseph II. 1781 das sogenannte Toleranzpatent erlieB. Damit wurden allen Nicht-Katholiken bestimm-
te Zugestandnisse gemacht, ihre Religion auszuiiben und sich als Religionsgemeinschaften zu organisieren. Im Habsbur-
gerreich waren vor allem Juden als ,,Anders-Gliubige“ prasent. Ihnen wurde in einem eigenen Patent vom 2.1.1782 spe-
zielle Religionsfreiheiten zugestanden. Die wenigen Muslime hatten zwar seit 1718 Handlungsfreiheit und ein Niederlas-
sungsrecht, waren jedoch als Religionsgemeinschaft nicht anerkannt.

Ein Zweig des sunnitischen Islams entwickelte sich seit dem 16. Jahrhundert zur Staatsreligion des Osmanischen Reichs,
der auch nach islamischem Recht organisiert war. Nach islamischer Lehre bildeten die Religionen eine Art Pyramide. An
der Spitze standen die Muslime, gefolgt von Christen und Juden (als Religionen mit heiligen Schriften), unten befanden
sich die ,,Gotzendiener“ (Mehrgotterglaube). Das Zusammenleben der verschiedenen Religionen war von religios-morali-
schen Aspekten (Reinheit) und historisch-politischen Gesichtspunkten (Unterwerfung durch Eroberung oder auf Grundlage
von Vertrdgen) bestimmt. Die Grundhaltung der Muslime wurde vielfach als ,,herablassende Uberheblichkeit“ bezeichnet.
Insgesamt herrschte jedoch ein sehr toleranter Umgang mit Nicht-Muslimen. Trotz verschiedener Beschrinkungen hat-
ten Christen und Juden in Berufsausiibung, Aufstiegsmoglichkeiten, Recht, Erziehung und Sozialfiirsorge viele Freiheiten.

Dazu ausfiihrlich Kramer 2016.

Arbeitsaufgaben

In der ersten Tabelle sind Rechte und Pflichten von Nicht-Muslimen im Osmanischen Reich aufgelistet. In der zweiten Ta-
belle werden Rechte und Pflichten von Juden im Habsburgerreich zusammengefasst. Man kann auf unterschiedliche Ar-
ten mit diesem Material arbeiten.

Differenzierungsmoglichkeiten:

1. Nur die Informationen von einem GrofRreich verwenden, Kirtchen ausschneiden und jeden Schiiler und jede Schiilerin
eines aussuchen lassen, welches ihn oder sie besonders anspricht.

2. Die Kartchen in Partnerarbeit nach Wichtigkeit fiir die einzelne Person oder Wichtigkeit fiir den Staat ordnen lassen
und anschlief3end dariiber diskutieren.

3. Die Informationen iiber beide Grof3reiche verwenden und die SchiilerInnen Gemeinsamkeiten und Unterschiede in fol-
genden moglichen Kategorien finden lassen: Beruf, Wohnort, Umgangssprache, Schulen, Religionsausiibung, ...

4. Rechercheaufgaben vergeben: Wie sehen die Gesetze zur Religionsausiibung heute in Osterreich aus?
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Tabelle 1:

Rechte und Pflichten von Nicht-Muslimen im Osmanischen Reich

Nicht-Muslime haben ein Recht auf
Schutz vor Aggression sowohl von au-
3erhalb als auch von innerhalb des Staa-
tes. Auflerdem haben sie ein Recht auf
leiblichen Schutz. Das heif3t, das Le-
ben von Nicht-Muslimen muss eben-
so geschiitzt werden wie das Leben von
Muslimen.

Der Besitz eines Nicht-Muslims ist un-
antastbar. So steht in einem Vertrag:
,Wenn ein Muslim in einem islamischen
Staat eine Alkoholflasche zerstort, wel-
che einem anderen Muslim gehort, so
wird er nicht dafiir bestraft. Im Gegen-
teil, dies gilt als Verhinderung eines
Ubels (nach islamischer Auffassung).
Wenn ein Muslim jedoch bei Christen
eine Alkoholflasche zerstort, muss er sie
ersetzen, weil dies zu ihrem Besitz ge-
hort, der ihnen zusteht.“

Die Ehre eines Nicht-Muslims muss ge-
nauso geschiitzt werden wie die Ehre
eines Muslims. Man darf einen Dhim-
mi (,Schutzbefohlenen® Nicht-Muslim)
nicht beleidigen oder ihn zu Unrecht be-
schuldigen.

Ein Nicht-Muslim wird im Falle von Ar-
mut, Krankheit, hohem Alter oder Ar-
beitsunfahigkeit automatisch vom Staat
versorgt.

Die Religionsfreiheit und das Recht auf
freie Religionsaustibung sind fester Be-
standteil des islamischen Rechts. Es gibt
keinen Zwang zum Glauben.

Nicht-Muslimen ist es genauso wie Mus-
limen gestattet, ihren Beruf frei auszu-
wahlen. Fuir Muslime gilt die Einschran-
kung, dass sie keine Zinsgeschafte ma-
chen diirfen.

Nicht-Muslime diirfen ebenso staatli-
che Amter ausiiben wie Muslime. Ausge-
nommen sind Amter, die einen eindeutig
religiosen Charakter haben.

Nicht-Muslime miissen als Gegenleis-
tung fiir die oben genannten Rechte
eine Steuer bezahlen, die Dschizya. Aus-
genommen von der Steuer sind Frau-
en, Kinder, Arme, Monche und Ménner,
die sich freiwillig fiir den Militareinsatz
entscheiden.

Nicht-Muslime miissen sich an die Teile
des islamischen Rechts halten, die welt-
liche Bereiche regeln, sofern sie nicht
ihre eigene Religionsfreiheit bertih-
ren. Erlaubt sind auch manche Dinge,
die Muslimen aufgrund ihrer Religion
verboten sind, zum Beispiel das Essen
von Schweinefleisch oder das Trinken
von Alkohol.

Die islamischen Riten miissen respek-
tiert und die Gefiihle von Muslimen diir-
fen nicht verletzt werden. Alles, was der
Islam als verboten ansieht, Nicht-Musli-
men aber erlaubt ist, diirfen Nicht-Mus-
lime im privaten Umfeld tun, in der Of-
fentlichkeit aber nicht. Ein Beispiel da-
fiir wéire essen und trinken in der Offent-
lichkeit wahrend des Ramadan.
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Tabelle 2:

Rechte und Pflichten fiir Juden in Wien und Niederosterreich (nach dem Toleranzpatent von Joseph Il. 1782)

Judische Eltern diirfen ihre Kinder in
christliche Schulen schicken oder auf
ihre Kosten eigene Schulen mit jiidi-
schen Lehrern aufbauen.

Hohere Schulen diirfen jiidische Ju-
gendliche nach wie vor besuchen.

Judische Jugendliche diirfen nicht nur
bei jiidischen Handwerkern, sondern
auch bei christlichen Meistern in die
Lehre gehen und dort ein Handwerk
lernen.

Juden ist es erlaubt, alle Arten von Be-
rufen auszutiiben. Auch diirfen sie jeder-
zeit eigene Fabriken und Manufakturen
griinden. Vom Biirger- und Meisterrecht
sind Juden allerdings ausgenommen.

Trotz der Vergiinstigungen diirfen keine
neuen Juden aus anderen Lindern nach
Wien kommen. Die Zahl der Juden soll
sich nicht vergroern. Konnen Juden
besondere Verdienste vorweisen, miis-
sen sie personlich beim Kaiser um ein
Bleiberecht ansuchen.

Juden diirfen nach wie vor keinen ei-
genen Gottesdienst feiern, keine Syna-
goge bauen und keine eigenen Biicher
drucken. Will ein Jude Biicher aus dem
Ausland hereinbringen, muss er um eine
Bewilligung ansuchen. Diese Biicher un-
terliegen ebenfalls der Zensur.

Wird es neuen jiidischen Familien ge-
stattet, sich in Wien anzusiedeln, miis-
sen diese ein Schutzgeld bezahlen. Dies
gilt nur fiir die Eltern und ihre minder-
jahrigen Kinder. Erwachsene Kinder
fallen nicht mehr unter diesen Schutz.

Judische Geschiftsleute diirfen sowohl
judische als auch christliche Angestell-
te beschiaftigen, um in ihrem Gewerbe
erfolgreich zu sein.

Fremde Juden miissen keine sogenann-
te ,Leibmaut“ mehr bezahlen, wenn sie
nach Wien kommen, um ihre Geschifte
zu erledigen. Auferdem diirfen sie ihre
Unterkunft bezahlen, wo sie mochten,
und miissen nicht mehr bei Wiener Ju-
den wohnen.

Juden diirfen in Wien oder einem Vorort
Wohnungen oder Hiuser mieten, wo sie
mochten. Sie sind nicht mehr auf soge-
nannte ,Judenhiuser® beschrankt.

Juden miissen sich ebenso an alle Lan-
desgesetze halten wie Christen.

Sie miissen sich korrekt verhalten und
dirfen den christlichen Glauben nicht
verletzen.

Die hebraische und judische Sprache
und Schrift werden abgeschafft. Alle
miissen sich in Zukunft der landesiib-
lichen Sprache bedienen. Es wird eine
Ubergangsfrist von zwei Jahren gewshrt.

Juden diirfen sich nur dann auf dem
Land ansiedeln, wenn sie eine Fabrik
oder ein niitzliches Gewerbe griinden.
Wenn sie das nicht vorhaben, miissen sie
in der Hauptstadt Wien leben.
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Elmar Mattle

Menschen verlassen ihre Heimat

Migration damals und heute

Dem Thema Migration kommt nicht
zuletzt aufgrund der Ereignisse
des Jahres 2015 — der sogenannten
4Flichtlingskrise“ — verstarkte Auf-
merksamkeit zu. Migrationen ge-
héren aber bereits seit der Friihzeit
der Menschheit zu den wichtigsten
geschichtlichen Phianomenen und
haben durch die grofRe Zahl von Mi-
grantInnen sowie durch die unter-
schiedlichen Ursachen und Folgen
fur die beteiligten Herkunfts- und
Ziellander im 20. bzw. 21. Jahrhun-
dert erheblich an Bedeutung zuge-
nommen (vgl. Buntz 2014:7). Im
neuen Lehrplan fiir Geschichte, So-
zialkunde und Politische Bildung
bietet das Modul ,Migration“ nun
die Moglichkeit, sich mit diesem
Thema genauer auseinanderzuset-
zen und historische Entwicklungen
mit aktuellen zu vergleichen.

Als Migration lassen sich alle Be-
wegungen von Menschen begreifen,
bei denen der Lebensmittelpunkt
in eine andere Umgebung verlagert
wird. Fir das Verlassen der vertrau-
ten Lebenswelt gibt es hochst unter-
schiedliche Motive, historisch las-
sen sich jedoch zwei Grundmotive
erkennen. Entweder versuchen Mi-
grantlnnen, unbefriedigenden und
bedrohlichen Existenzbedingungen
zu entkommen (Push-Faktoren),
oder sie beabsichtigen, sich besse-
ren und verheiSungsvolleren Le-
bensverhiltnissen (Pull-Faktoren)
zuzuwenden. Migrationen kénnen
auf Freiwilligkeit oder auf Zwang
beruhen, sind also entweder eher
selbstbestimmt oder aber fremd-

bestimmt. Arbeitsplatzwechsel und
Familiennachzug gehoren daher ge-
nauso zum Themenbereich Migrati-
on wie Vertreibung und Deportation
(vgl. Lange 2003:4f.).

,Migrationsgeschichtliches Ler-
nen kann auf drei verschiedenen
Wegen stattfinden [...]: Migrations-
geschichte dient als Reprasentant
eines tiberzeitlichen Grundphano-
mens, als Vorgeschichte der Gegen-
wart oder als Analogie eines gegen-
wartigen Problems. (Lange 2003:5)
Im Mittelpunkt dieses Unterrichts-
beispiels stehen historische und ak-
tuelle Migrationsursachen, also die
Untersuchung der Frage, was Men-
schen veranlasst, ihre Wohnorte
dauerhaft zu verlassen. In der Mi-
grationsforschung wird hier zwi-
schen okologischen (Wandlungen in
der natiirlichen Umwelt) und gesell-
schaftlichen Faktoren unterschie-
den. Die gesellschaftlichen Griinde
konnen wiederum in politische (z.B.
ungerechte Herrschaftsverhaltnis-
se), okonomische (z.B. Armut), so-
ziale (z.B. rapides Bevolkerungs-
wachstum) und kulturelle (z.B. Ver-
folgung und Unterdriickung auf-
grund religioser Uberzeugungen)
Aspekte gegliedert werden (vgl. Lan-
ge 2003:8).

Baustein 1: Auswandererbriefe
vergleichen

Im ersten Baustein steht zundchst
die grofde europdische Auswande-
rungswelle des 19. Jahrhunderts
im Mittelpunkt. Ausgehend von

drei Briefen sollen die SchiilerIn-
nen Auswandererschicksale verglei-
chen und so einerseits den Umgang
mit Quellen erweitern und anderer-
seits das Basiskonzept , Perspektive”
kennenlernen bzw. vertiefen. Quel-
len, ,in denen ausfiihrlich und an-
schaulich tiber Ereignisse und Vor-
giange aus der Sicht von Beteilig-
ten und Betroffenen berichtet wird,
[sind] Schiilern leichter zuganglich
als etwa Verfassungs-, Gesetzes-
oder Vertragstexte [...].“ (Schnei-
der 2011:18) Durch ihre ausgeprag-
te Subjektivitit eignen sich Briefe
gut, um SchiilerInnen mit der Per-
spektivitat von Quellen zu konfron-
tieren. ,Multiperspektivitat ist ein
Prinzip historischen Lernens, bei
dem historische Sachverhalte aus
den Perspektiven verschiedener be-
teiligter und betroffener Menschen
dargestellt und betrachtet werden.“
(Bergmann 2007:65)

Eine mogliche Schwierigkeit die-
ser Aufgabe stellen dabei sicher die
Quellen selbst dar und zwar auf-
grund der Linge der Texte sowie ih-
rer sprachlichen Struktur. Im Sinne
der inneren Differenzierung bieten
sich aber verschiedene Moglichkei-
ten an, um zu erwartende Probleme
zuvermeiden: Zunéchst konnten die
Texte weiter vereinfacht werden —
entweder durch weitere Worterkla-
rungen oder durch eine ,Uberset-
zung" in eine schiileradaquate, mo-
derne Sprache, wobei auch die Ori-
ginalquelle zuginglich sein sollte
(vgl. Scheider 2011:18). Dariiber hi-
naus ist es moglich, die Sozialform
entsprechend anzupassen (also Part-
ner- bzw. Gruppenarbeiten statt Ein-
zelarbeit) oder die Anzahl der Texte
zu reduzieren. Das Anfertigen von
Aussagen zur Quelle, die dann ent-
sprechend zugeordnet werden sol-
len, stellt eine weitere Moglichkeit
dar, die SchiilerInnen auf dem Weg
hin zur selbststindigen Quellenkri-
tik zu unterstiitzen (vgl. Kiihberger/
Windischbauer 2013:82-85).
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Arbeitswissen: Auswanderung im 19. Jahrhundert

Im 19. Jahrhundert verliefSen mehrere Millionen EuropaerInnen ihre Heimat und wanderten vor allem in die USA aus. Es
gab dafiir vielfiltige Griinde, allerdings haben HistorikerInnen in ihren Forschungen auch allgemeine Push- und Pull-Fak-
toren fiir diese Zeit ausmachen konnen:

Durch die Produktivitatssteigerung in der Landwirtschaft und den Einsatz von Maschinen war es zu Massenarbeitslosig-
keit und Massenarmut gekommen. Die bessere medizinische Versorgung der Bevolkerung lieR die Sterblichkeitsrate sin-
ken. Durch den , Beviolkerungsiiberschuss verschirften sich die wirtschaftlichen Probleme weiter. Die Ereignisse von 1815
(Wiener Kongress) sowie 1848/49 (Revolutionen in weiten Teilen Europas) lieRen die Zahl der politischen Fliichtlinge an-
wachsen. Aber auch Einschrankungen bei der Ausiibung von Religion waren zum Beispiel in Deutschland wesentliche Aus-
wanderungsgriinde. HistorikerInnen konnten nachweisen, dass es zu sogenannten Kettenwanderungen kam. Das positive
Amerikabild, welches sich durch miindliche Erzihlungen, durch Briefe, aber auch durch Biicher und Zeitschriften verbrei-
tete, forderte Erwartungshaltungen und beeinflusste die Familienentscheidungen stark. Fiir die, die auswanderten, waren
die Weite und die scheinbar unbegrenzten Moglichkeiten in Amerika starke Motive. Das schier unerschopfliche Land, das
man zu geringen Kosten erwerben konnte, bildete einen starken Pull-Faktor, vor allem fiir Menschen aus landwirtschaft-
lich geprigten Familien. Dartiber hinaus trugen auch die technischen Entwicklungen in der Schifffahrt dazu bei, dass im-
mer hohere Zahlen von Auswanderern tiber den Atlantik transportiert werden konnten.

Brief 1: Joseph Wiihr schrieb 1882 an seine Eltern.

Liebe Eltern. Ich Ergreife die Feder an eich den ersten Brief aus Amerika zu schreiben. Liebe Eltern ich war den 31 Mirz
bei den Farmer Andreas Schneider in Frankfurt in Dienst eingeschtanten und geht mir ganz gut ich habe das Monat jetzt
8 Dolar ich muB jetzt ale Arbeit erst wieder frisch lernen wan ich einmal die Arbeit ganz gut kan dan erhalte ich einen
grofSeren Lohn es haben die Knechte 12./15. und 20 Dolar das Monat. Aber mit der Englischen Schbrache geht es mir jetzt
nicht gut bis ich einmal lenger hier bin. Liebe Eltern hir wirt Englisch und Deitsch gesprochen aber auf den schief den fer-
fluchten Habsburger Dampfer war es mir nicht gegangen |[...]. Einen Tag von England gefahren haben wier Sturm beko-
men und dauerte bis wier in Neuorg angegomen waren durch das schwanken des Schifes wurde ich so Sekrank das ich 4
Tage lang keinen biSen gegesen und keinen Dropfen getrunken habe. ESen konte ich die ganze Fart nichtz weil wir nichtz
bekomen haben als salz Fleisch und Haringe. Die Hdringe sind nicht so Sauer gewesen wie das Salzfleisch. Das Bier war
meine ganze Nahrung gewesen aber es war sehr theuer [...] wie ich den Amerikanischen Boden betreten habe wahr ich wie-
der gesund aber, ganz Mat den 12 Mdirz sind wir in Premen Abgefahren und den 18. Mirz siend wir in Neuorg angegomen.
Liebe Eltern wan ich die Englische Sprahe einmal kann dan fare ich nach Westen ich hore das es dort noch besser ist mich
reut es nicht das ich nach Amerika bin sparen wen einer wil dan kan sicher vil Geld ersparen ich habe von meinen Gelde
noch 136 Mark. bei uns wird es ales mit den Maschinen gemeht gras und Gedreit. Liebe Eltern. Wir haben eine sehr fei-
ne Kost dieses ist wahr kein drokenes Brod darf man nicht esen, es wird KelS oder efwas anteres aufgestrichen. Dises so
sis wie Honig wier haben alle Tage zwei oder drei mal Fleisch meistens dreimal wier haben 23 Kiihe und 5 Pferde [...].

Zit. nach: R. Haller, Alte Briefe aus Amerika. Grafenau 1981, 17f.

Brief 2: Der aus Bayern stammende Benno Daxl schrieb 1851 an seine Eltern.

Vielgeliebteste Eltern!

Mit kindlicher Liebe und Herzensfreude ergreife ich die Feder, an Euch zu schreiben, wie es uns geht und auf unserer wei-
ten Reise gegangen hat. [...]

Teuerste Eltern, Ihr konnt es euch ja gar nicht vorstehlen, wie traurig und furchtsam es auf dem Wasser ist, denn was wir
1 Tag gefahren sind, waren wir den andern Tag wieder riickwdrts, weil uns die Wellen verjagt haben. Wir sind 43 Tage
auf dem Wasser, dann kamen wir in die schone Stadt Neuwork [New York], die ist mit Festungen umgeben, und fuhren in
den schonen Hafen mit lauter Dampfschiffen und anderen Schiffen belegt. Wir sahen auch so viele schone Aleen und grii-
ne Baume, dass wir dachten, wir sehen schon den Himmel. Nun kamen wir mit Gottes Hilfe und grosster Freude in Neu-
work gliicklich an, es war 6mal so gross wie in Miinchen, und eine Gasse ist sieben Stunden lang, und die Hdauser waren
schoner gebaut als in Teutschland.

Wir bleiben in Neuwork 2 Tage, dann machten wir uns auf das grosste Dampfschiff in der ganzen Welt. [...] Wir kamen in
Sandusski abends 5 Uhr an. Wir begaben uns sogleich ins Loschie [Quartier], wo wir das Monat 4 Thaler bezahlen miis-
sen. Das ist nach euern Geld 10 Gulden. Wir kauften uns sogleich einen Ofen samt den Kochgeschirr, der kostet 13 Thaler.
Ich und der Joseph verdienen uns das Monat 12 Thaler, das andere 14 Thaler, wir sind bei einem Fuhrwerk. Wenn einer
in Deutschland meint, er ist geschwind, der ist in Amerika langsam. Auch verdient sich die Maria, meine Frau, und seine
Schwester Magdalena die Woche mit nahen und waschen bis 3 Thaler. Wir leben ganz frohlich miteinander.

In Bremen haben wir uns schon kuplieren [kopulieren: verheiraten] lassen, das kostet 4 Thaler: Ihr diirft nicht glauben und
denken, dass man in Amerika umsonst kupliert wird, denn da ist es Brauch, wer noch Geld hat. Wer aber keins hat leider
Gott, da ist es hart genug. Man wird auf der ganzen Reise schrecklich betrogen, weil man das Geld nicht kennt, muss ge-
ben, was verlangt wird. Unser Geld ist ziemlich zu Ende gegangen, da konnt ihr Euch denken, wieviel man braucht. Mit
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100 Gulden darf man nicht anfangen, wie immer die Leut sagten, die es auch nicht wiissten. Wer diese Reise gemacht
hat, der weis es schon. Am Anfang geht es durchaus gar keinem Menschen gut, bis man einmal die Sprache kann und be-
kannt ist. Dann geht es einen ja gut, wenn man gesund ist. Die Arbeit ist zwar streng am Anfang, weil alles anders gear-
beitet wird, wenn es einer kann, ist es leicht, die Kost ist sehr gut, alle Tage 3x Fleisch, Kaffe, Butter, Kdse, weisses Brod,
kein schwarzes haben wir nicht einmal gesehen viel weniger gegessen. Es ist alle Tage wie bei Euch an Kirchweih. [...]
Alles ist nochmals so teuer wie vor einem halben Jahr, denn es sind einmal zuviel Auswanderer in das Land gekommen.
Ihr kénnt euch gar keinen Begriff davon machen, denn das Ackerland in der Stadt bis in den Wald kostet auch schon 200
Thaler. Aber was hilft uns der Plan [Grund] allein, denn das Vieh und Wagen und was man alles braucht kostet 300 Tha-
ler, und da konnen wir jetzt noch nicht anfangen, wenn wir aber gesund bleiben, hoffen wir in 1 Jahr. Denn der Verdienst
ist ziemlich sehr viel, sonst hdtten die Leut nicht so viel Geld und Vermégen in Amerika. Denn es gibt in Amerika keine ar-
men Leute, da hat jeder Geld nach Mengen. In ganz Deutschland geht es keinen Menschen so gut, das diirft ihr uns gewiss
glauben. [...] Wer Lust hat, soll sich keine Stunde mehr authalten. Ich wiinschte mir sonst gar nichts, als dass ihr alle bei
uns wdhrt, da diirft ihr euch nicht so plagen und auch nichts fiir die Herrschaft zu zahlen, weil alles frei ist. Keinen Beam-
ten und so Landrichter gibt es nicht. [...]

Jetzt muss ich mein Schreiben beschliessen. Lebet wohl, und verbleibe mit kindlicher Hochachtung Euer dankbarer Sohn
Beno Daxl.

Zit. nach: P. Fried (Hg.), ,Hier isst man anstadt Kardofln und Schwarzbrodt Pasteten ...“. Die Deutsche Uberseewanderung des 19.
Jahrhunderts in Zeitzeugnissen. Augsburg 2000, 103-106.

Brief 3: Wilhelm Hiibsch wurde 1804 in Weinheim geboren und studierte Jura. 1833 wanderte er in die
USA aus, wo er sich in Little Mamelle bei Littlerock niederlieB. Von dort aus schrieb er 1834 an seine
Eltern.

Liebe Eltern! Ich habe Ihnen in meinem Brief vom 6ten April von meinen gliicklichen Fortschritten und von meinen noch
gliicklicheren Aussichten erzdhlt. Die gliicklichen Aussichten auf diesen Herbst sind ganz fotal vernichtet, und die giinsti-
gen Fortschritte, die ich gemacht hatte, gingen auch noch schleifen, wenn ich mich nicht sogleich auf die Socken mach-
te und wieder zu Ihnen kdme; ich miiSte in Angst seyn, spater das Reisegeld auftreiben zu konnen, geschweigen, dafs ich
einen Kreuzer mit retour brachte. Horen Sie also: die Saat stand recht schon da, da tiberfallt uns alle vier fast innerhalb
3 Tagen das Fieber; das Unkraut, welches hier in den Plantagen mannshoch wird, mufS in der Mitte Juni und spdter noch
einmal mit dem Pflug vertilgt werden; dies war die Zeit, wo wir alle krank und keines fiir Herbeyholen eines Schilucks
Wasser geschweige denn fiir eine ernstlichere Arbeit tauglich war. [...] Das End vom Lied ist, da8 das Unkraut unvertilg-
bar Herr geworden, ich statt der 600 bushel [Buschel: ca. 35 Liter] kaum 100 Welschkorn [Mais] mache und das iibrige
im gleichen Verhdltnis, so dal8 die Branntweinbrennerey, Viehfettmacherey und tiberhaupt die Geldmacherey ganzlich im
Dreck liegt. [...] denn ich reise ab, so wie ich meine Versteigerung vollzogen habe.

Wihrend meiner Krankheit habe ich hinlanglich MufSe gehabl, meine Lage genau zu erwdgen; die Beweggriinde, welche
mich hierher trieben, waren 3: 1) die Neugierde, das unbekannte Land kennen zu lernen 2) die Uberzeugung, dal8 durch
politische Verhdlinisse meine Familie friiher oder spdter mochte gezwungen werden, hier ein Asyl zu suchen und 3) die
Aufmunterung von Heintze, Stehberger, Treffurt und anderen, welche thaten, als kdmen sie mir schon auf den Socken
nach. [...] Ich habe deshalb [...] Entschiuls gefast, so bald wie thunlich alle meine Habseligkeiten zu versteigern und so
leicht als moglich von hier wegzureisen. Ich bleibe den ndchsten Sommer in Weinheim, Verfasse eine Beschreibung, wel-
che ohne Zweifel bey der Auswanderungsiust Abgang finden wird, und besuche meine Geschwister der Reihe nach, den
darauf folgenden Winter lasse ich mir Arbeit von einem tiichtigen Advokat in Mannheim fiir gute gesetzliche Bezahlung
geben, [...] — es ldlst mich nicht ruhen und nicht rasten — ich will und mulS auf eignen FiiSen stehen, wenn ich wieder
hinauskomme. Moglich, dals die Regierung unterdessen die Nothwendigkeit einer Auswanderungsforderung des plebs er-
kannt hat, wobey mir auch eine Anstellung bliihen konnte.

Zit. nach: W. Helbich (Hg.), ,,Amerika ist ein freies Land ...“. Auswanderer schreiben nach Deutschland. Darmstadt/Neuwied 1885,
209-213.

Lies dir zunichst den Informati-

onstext zum Thema ,Auswande-
rung im 19. Jahrhundert“ durch.
Fasse den Inhalt der drei Briefe
kurz mit eigenen Worten zusam-
men und benenne das gemeinsa-
me Thema. Formuliere dazu eine
Frage, auf die die drei Texte eine
Antwort geben kénnen.

Vergleiche die drei Briefe nun
und beantworte die folgenden
Fragen a-f. Begriinde deine Ant-
worten mit Aussagen aus den Tex-
ten. Verwende dazu den unten ab-
gedruckten Raster.

a. Welcher Auswanderer war

(nicht) erfolgreich?

b. Welche Voraussetzungen miis-
sen (aus der Sicht der Auswan-
derer) erfiillt werden, um er-
folgreich zu sein?

c. Welche Schwierigkeiten wer-
den genannt?

d. Wie werden die USA beschrie-
ben?
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Brief 1 Brief 2

Brief 3

(nicht) erfolgreich

Voraussetzungen

Schwierigkeiten

USA (Beschreibung)

Griinde fiir Auswanderung

Push- und Pull-Faktoren

e. Welche Griinde fiir das Aus-
wandern werden genannt?

f. Welche Push- bzw. Pull-Fak-
toren, die in M1 genannt wer-
den, findest du auch in den drei
Briefen? Werden dariiber hin-
aus noch weitere genannt?

Wihle einen Brief aus und formu-

liere drei Fragen, die du dem Au-

tor stellen mochtest.

Baustein 2: Bildinterpretation

Neben dem Umgang mit schriftli-
chen Quellen stellt die Bildinterpre-
tation einen wesentlichen Bereich
der zu erwerbenden Rekonstrukti-
onskompetenz dar. Im Unterricht
werden oft Bildquellen verwendet,
allerdings muss der richtige Um-
gang mit den Lernenden regel-
mafdig trainiert werden, um einen
Nutzen im Sinne des kompetenz-
orientierten Unterrichts daraus zu
ziehen (vgl. Kiithberger 2013:42f.).
,Richtig ausgewahlt, gewahren sie
wegen ihrer leichteren ,Lesbarkeit’
erste Einblicke in historische Sach-
verhalte und Ablaufe, wo schriftli-
che Quellen aufgrund ihrer oft gro-
3eren Komplexitit jiingere Schiile-
rinnen und Schiiler vielfach noch
tiberfordern.” (Bergmann/Schnei-
der 2011:245) Bildquellen diirfen
jedoch nicht zur ,Anschauung der
Wirklichkeit missbraucht werden®,
sie sind ,Reprasentanten der Wirk-
lichkeit“ (Pandel 2007:173). Diese
Differenz ist fiir den Erkenntnispro-
zess grundlegend.

Schildere deinen ersten Ein-

druck. Welche Gefiihle werden

C.W. Hiibner (1814-1879) [deutscher Maler der Romantik], Die Auswanderer
(Abschied der Auswanderer von ihrer Heimat). Ol auf Leinwand, 127 x 163,5 cm, 1846.
https:/lupload.wikimedia.org/wikipedia/commons/7/7b/Bilderrevolution0349.jpg
[20.03.2017].

durch dieses Bild bei dir geweckt?

Welche Gedanken gehen dir beim

Betrachten durch den Kopf?

Beschreibe jetzt das Bild mog-

lichst genau und benenne mog-

lichst viele Details, die du erken-
nen kannst.

Beantworte folgende Fragen und

begriinde deine Antwort:

a. Fur wen konnte dieses Bild
moglicherweise gemalt wor-
den sein?

b. Was wollte der Maler mogli-
cherweise damit bezwecken?

¢. Welche Wirkung konnte beim
zeitgenossischen Betrachter
erzielt werden?

Diskutiere nun die Frage, ob die-
ses Bild (bzw. der dargestellte In-
halt) deiner Meinung nach glaub-
wiirdig erscheint. Verwende dazu
dein bisher erworbenes Wissen
iiber die Auswanderung im 19.
Jahrhundert (Baustein 1).
Beurteile abschlieRend die Frage,
inwieweit das Bild (bzw. der dar-
gestellte Inhalt) auch heute noch
aktuell ist.

Suche im Internet oder in ei-
ner Zeitung ein aktuelles Foto,
das deiner Meinung nach the-
matisch zu dem Bild aus dem
19. Jahrhundert passt. Begriinde
deine Auswahl und sammle mog-
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lichst viele Angaben zu dem Foto.
Wer hat es wann wo aus welchem
Grund gemacht?

Baustein 3: Oral History —
Fliichtlinge erzahlen

,Unter Oral History wird sowohl die
Produktion als auch die Bearbeitung
miindlicher Quellen im Rahmen
der Zeitgeschichtsforschung ver-
standen.” (Kaminsky 2011:483) In
diesem Sinne sollen die SchiilerIn-
nen im vorliegenden Baustein zu-
nichst miindliche Quellen bearbei-
ten, bevor sie im darauf folgenden
Baustein selbst miindliche Quellen
produzieren.

Ziel dieses Bausteins ist es, unter-
schiedliche (aktuelle) Fliichtlings-
biografien kennenzulernen und die
Quellen hinsichtlich der genann-
ten Fluchtgriinde zu vergleichen,
um so einen differenzierten Ein-
blick in die komplexe Problematik
zu erhalten. Ahnlich wie bei , klas-
sischen schriftlichen oder bildli-
chen Quellen darf man auch bei er-
zahlten Lebenserinnerungen nicht
die Beschreibung der historischen
Wirklichkeit erwarten (vgl. Kamins-
ky 2011:485).

Im Internet finden sich zahlreiche
Erzdhlungen von Fliichtlingen als
Video, in gedruckter Form und sogar
auf einer Handy-App (beispielsweise
https://www.uno-fluechtlingshilfe.
de/fluechtlinge/fluechtlinge-erza-
ehlen.html, http://www.ardmedia-
thek.de/tv/EinMomentDerBleibt-
Wenn-FI%C3%BCchtlinge-e/
Thema?documentld=31952412
oder http://kinder-auf-der-flucht.de/
[13.03.2017]. Diese verschiedenen
Varianten bieten sich — neben den
in Baustein 1 genannten — als Diffe-
renzierungsmoglichkeit an, da sie

sich in Komplexitat und Linge un-
terscheiden. In den meisten Quellen
sprechen die Fliichtlinge auch tiber
ihre neue Heimat, das Thema Inte-
gration und ihre Wiinsche fir die
Zukunft, weswegen sich dieser Bau-
stein fuir eine Weiterarbeit in diese
Richtung anbietet.

Lies dir zunachst die Erzdhlung
aufmerksam durch und fasse den
Inhalt mit eigenen Worten kurz
zusammen.

Arbeite anschlie3end die genann-
ten Fluchtgriinde heraus und
ordne sie — falls moglich — den
Push- und Pull-Faktoren zu, die
du bereits kennengelernt hast
(Baustein 1).

Formuliere nun drei Fragen, die
du dem Erzahler/der Erzdhlerin
gerne stellen wiirdest.

Stellt eure Ergebnisse in der
Klasse vor und diskutiert ab-
schlieRend Ahnlichkeiten und
Unterschiede. Sammelt gemein-
sam alle Push- und Pull-Fakto-
ren, die in den Erzdhlungen ge-
nannt werden.

Baustein 4: Oral History —
Zeitzeugeninterview

Im letzten Baustein sollen die Schii-
lerInnen selbst Oral-History-Inter-
views durchfiihren; sie schaffen also
selbst historische Quellen zum The-
ma ,Migration“. Einerseits ist davon
auszugehen, dass viele SchiilerIn-
nen selbst bzw. Familienmitglieder
einen Migrationshintergrund auf-
weisen, andererseits ist das Inter-
esse von Lernenden an ihrer eige-
nen Familiengeschichte grof3. Je-
der (auch unbewusste) Zwang, die
eigene oder familidre Migrationsge-

schichte in der Klasse zu prisentie-
ren, muss jedoch vermieden wer-
den (vgl. Kiithberger/Windischbau-
er 2013:145). Es ist deswegen auch
ohne Weiteres moglich, andere Per-
sonen aufderhalb des engeren Fami-
lienumfeldes zu interviewen.

Methodische Grundlagen zur
Vorbereitung und Durchfithrung
des Interviews miissen den Schii-
lerinnen und Schiilern im Vorfeld
vermittelt werden, um eine Uber-
forderung der InterviewerInnen
und der interviewten Person mog-
lichst zu verhindern (vgl. Kamins-
ky 2011:490f., Kithberger/Windisch-
bauer 2011:138f.)

In einer ausfiihrlichen Reflexi-
onsphase soll dem Umstand Rech-
nung getragen werden, dass die In-
terviews nicht nur historische Quel-
len sind, sondern auch Erzahlungen
iber die Vergangenheit, die man de-
konstruieren kann (vgl. Kiihberger/
Windischbauer 2011:138).

Einigt euch in der Gruppe (2-3

Personen) auf eine Person, die ihr

zum Thema , Migration“ intervie-

wen wollt.

Uberlegt anschlieBend, wie ihr

den ersten Kontakt zu der Person

aufnehmt und wie ihr sie tiber
euer Vorhaben informiert.

Welche technischen Gerite (z.B.

Handy) braucht ihr, um die Inter-

views in guter Qualitat aufneh-

men zu konnen?

Sammelt nun in der Gruppe ma-

ximal 10 Fragen, die ihr eurem/

eurer InterviewpartnerIn stellen
wollt. Auf die Fragen soll euer

Gegentuber ausfithrlich antwor-

ten konnen — vermeidet Ja/Nein-

Fragen! Orientiert euch dabei an

den Fragen aus Baustein 3.
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Checkliste zur Durchfiihrung eines Oral-History-Interviews:

Wir haben sowohl den Fragenkatalog als auch das Aufnahmegerit dabei.

Wir begegnen unserem Interview-Partner/unserer Interview-Partnerin freundlich und respektvoll.

Wir wahlen einen ruhigen, ungestorten Raum fiir die Befragung.

Wir informieren unseren Interview-Partner/unsere Interview-Partnerin: Was ist das Thema des Projektes? Was
soll mit dem Interview geschehen? Wie lange soll das Interview dauern?

Wir nehmen zu Beginn folgende Informationen auf Band auf: Name des Interviewers/der Interviewerin, Name
des/der Befragten, Ort der Befragung, Datum.

ter nach.

Wir beginnen mit einer sehr offenen Frage und lassen den Befragten/die Befragte erzahlen. Wir fragen erst spa-

Wir fragen unseren Interview-Partner/unsere Interview-Partnerin, ob er/sie Fotos, Briefe oder andere Dinge aus
der Zeit hat, die er/sie uns zur Verfiigung stellen kann (und die wir natiirlich wieder unversehrt zuriickbringen).

Auswertung des Oral-History-Inter-
views:

LITERATUR

Reflexion: Sprecht in der Gruppe
tiber folgende Fragen und macht
euch Notizen:

Wie ist es uns vor, wahrend und
nach dem Interview ergangen
(Nervositat, Betroffenheit ...)?
Welche Probleme gab es (z.B.
Technik)? Wie konnten sie gelost
werden?

Was beeindruckt uns an der Er-
zahlung tiber die Vergangenheit?
Was finden wir interessant? War-
um?

Was finden wir befremdend oder
komisch? Warum?

Welche Gefiihle 16st die Ge-
schichte in euch aus? Welche
Griinde gibt es daftir?

Finden wir den/die Zeitzeugen/
Zeitzeugin sympathisch oder un-
sympathisch? Was konnten die
Griinde dafiir sein? Welchen Ein-

Wir bedanken uns am Ende fiir die Bereitschaft des/der Befragten, aus seiner/ihrer Vergangenheit zu erzahlen.

fluss konnten diese Gefiihle auf
unsere Wahrnehmung der Erzah-
lung des/der Zeitzeugen/Zeitzeu-
gin haben?

Hort euch das Interview nun ge-
meinsam (mehrmals) an und
bringt den Inhalt in eine tiber-
sichtliche Form.

Uberlegt nun, wie ihr das Gehor-
te am besten euren Mitschiiler-
Innen prasentieren konnt (z.B.:
Powerpoint-Prasentation, Plakat,
Podcast ...).
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