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1. Einleitung

Die vorliegende Arbeit untersucht die Forderung von Menschenrechtsbildung in der
Schule im Rahmen des Schulunterrichts in der Sekundarstufe 1. Dabei wurde eine
Unterrichtseinheit konzipiert, die als Einfithrung in das Thema Menschenrechte einen
besonderen Schwerpunkt auf zivilgesellschaftliche Handlungsmdoglichkeiten und somit
auf das Lernen fiir Menschenrechte, und damit auf die ,dritte Ebene“ der
Menschenrechtsbildung (UN, 2011) legt. Die Unterrichtseinheit wurde im Rahmen einer
quasi-experimentellen Feldstudie mit einer unterrichtsmethodischen Variation, bei der
das Potential affektiv orientierter Unterrichtsmethoden fokussiert wurde, umgesetzt und
hinsichtlich ihrer Wirkung beziiglich kognitiver, einstellungsbezogener sowie
handlungsbezogener Aspekte bei den teilnehmenden Schiiler*innen untersucht. Um eine
moglichst umfassende Einsicht in mogliche Wirkungen der Unterrichtseinheit zu
bekommen, wurde die Studie als Mixed-Method-Design angelegt und es wurden sowohl

quantitative als auch qualitative Daten erhoben und ausgewertet.

1.1 Problemstellung

In der Erklarung der Vereinten Nationen tiber Menschenrechtsbildung und -training wird
Menschenrechtsbildung als lebenslanger Prozess, der auf allen Ebenen der Gesellschaft
alle Altersgruppen erreichen sollte, beschrieben (UN, 2011). Die allgemeinbildende
Schule in Deutschland kann als eine ,zentrale Sozialisationsinstanz, die prinzipiell alle
Menschen erreichen kann“ (Sommer & Stellmacher, 2009, S. 47), gesehen werden. Auch
wenn Menschenrechtsbildung unter der Perspektive lebenslangen Lernens (UN, 2011)
betrachtet wird, stellen Jugendliche entwicklungspsychologisch und soziologisch
betrachtet eine besondere Zielgruppe dar (Sommer & Stellmacher, 2009). Mit dem
bevorstehenden Eintritt in die Volljahrigkeit gehen Veranderungen hinsichtlich der
gesellschaftlichen Stellung einher, wie beispielweise das Erreichen des Wahlalters oder
der Strafmiindigkeit. Zudem nimmt in dieser Altersphase die Gleichaltrigengruppe
(peers) eine wichtige Rolle ein. Menschenrechtsbildung kann in dieser Lebensphase eine
Orientierungsfunktion fiir die Reflexion gesellschaftlicher Normen und Werte und fiir die
soziale Identitdtsbildung zukommen (Arbeitsgruppe Menschenrechtsbildung im Forum
Menschenrechte (abgekiirzt: [AG MRB]), 2005). Dabei gibt es eine Fiille und Vielfalt an

Lehr- und Lernmaterialien fiir die schulische Menschenrechtsbildung. Umfassende



Uberblicke zu Materialien fiir die schulische und auf3erschulische Bildungsarbeit sind u.a.
bei Pehm (2009) oder Lenhart, Druba und Batarilo (2006) einzusehen. Nach Krappmann
(2016) bleibt Menschenrechtsbildung aber ein ,Randthema des Bildungswesens“ (8.
147). Zudem zeigt sich ein eklatantes Desiderat in der Evaluations- und
Wirksamkeitsforschung zur Menschenrechtsbildung (Batarilo, 2010; Krappmann, 2016;
Mihr, 2012a; Sommer & Stellmacher, 2009). Hierbei ist vor allem die
gegenstandsaddaquate Zielformulierung und Operationalisierung moglicher Wirkungen
von Menschenrechtsbildung eine Herausforderung, die auch mit der Entscheidung fiir
quantitative oder qualitative Forschungszuginge im Feld zusammenhadngt (Schulze,
2012; Tibbits & Fernekes, 2010). Insbesondere die Ebenen des Lernens durch und fiir
Menschenrechte, welche eine hohere Motivation und Aktivierung und letztendlich
Empowerment von Schiiler*innen férdern konnten, werden dabei teilweise nachrangig
beachtet (Krappmann, 2016). Die in den Bildungsstandards zur Menschenrechtsbildung
(AG MRB, 2005) fokussierte Kompetenzorientierung wird in der vorliegenden Arbeit
aufgegriffen, wobei sich an dem weit gefassten Kompetenzbegriff nach Weinert (2014)
orientiert wird, bei dem Kompetenzen als ,die bei Individuen verfiigbaren oder durch sie
erlernbaren kognitiven Fahigkeiten und Fertigkeiten, um bestimmte Probleme zu l6sen,
sowie die damit verbundenen motivationalen, volitionalen und sozialen Bereitschaften
und Fahigkeiten, um die Problemlosungen in variablen Situationen erfolgreich und
verantwortungsvoll nutzen zu konnen“ (S. 27f) verstanden werden. Neben der
differenzierten Untersuchung von Lernmaterialien wird auch die Erprobung und
Erforschung geeigneter Lehr- und Lernmethoden vielstimmig eingefordert (Mihr, 2012a;
Miiller, 2001; Miiller & Weyand, 2004; Tibbitts & Kirchschlager, 2010), wobei sowohl die
mogliche Wirkung affektiv orientierter Methoden als auch die Frage, inwiefern
kurzzeitige Interventionen alle drei Ebenen menschenrechtlichen Lernens erreichen
konnen, von Interesse sind. Die Nutzung affektiv orientierter Lehr- und Lernmethoden
wird fiir die Menschenrechtsbildung von verschiedenen Stellen empfohlen (Miiller, 2001;
Miiller & Weyand, 2004) und hat sich zudem in empirischen Studien in angrenzenden
Lernbereichen wie dem soziomoralischen Lernen und der interkulturellen Bildung als
lern- und motivationsfoérderlich gezeigt (Busse & Krause, 2016; Busse, Riedesel & Krause,

2017; Krause & Stark, 2016).



1.2 Ziele der Arbeit

Bezugnehmend auf die bestehenden Forschungsdesiderate soll auf Grundlage
vorhandener Materialien zur schulischen Menschenrechtsbildung eine Unterrichtseinheit
entwickelt und empirisch untersucht werden. Dabei soll die Wirkung hinsichtlich des
Lernens tiber, durch und fiir Menschenrechte erfasst werden sowie der Nutzung affektiv

orientierter Lern- und Lehrmethoden im Feld untersucht werden.

Ziel 1: Es soll eine Unterrichtseinheit zur Menschenrechtsbildung fiir die Sekundarstufe I
(Jahrgang 9 und 10) unter besonderer Beriicksichtigung der zivilgesellschaftlichen
Handlungsmoglichkeiten fiir Menschenrechte entwickelt werden, die entsprechend
menschenrechtsbezogenes Wissen, Einstellungen und Fahigkeiten bei Jugendlichen

fordern kann.

Ziel 2: Es soll ein Erkenntnisgewinn beziiglich der Wirkung dieser Unterrichtseinheit und
ihrer unterrichtsmethodischen Variation mit Fokus auf affektiv orientierte
Unterrichtsmethoden im Hinblick auf kognitive, einstellungs- und handlungsbezogene

Variablen bei den Schiiler*innen erzielt werden.

Ziel 3: Es soll ein Beitrag zur gegenstandsaddaquaten Operationalisierung geleistet
werden. Um der Komplexitit des Lerngegenstands Menschenrechte und dem weit
gefassten Kompetenzbegriff gerecht zu werden, wird in der Studie ein Mixed-Methods-
Ansatz gewahlt, um einen Beitrag zur Operationalisierung der vielfaltigen Konstrukte und

Zielebenen in der Menschenrechtsbildung zu leisten.

1.3 Aufbau der Arbeit

Kapitel 2 umfasst den theoretischen und empirischen Hintergrund der Studie. Kapitel 2.1
gibt zunichst eine Einfiihrung in die Idee der Menschenrechte und relevante
Begriffsbestimmungen, skizziert die Entwicklung des internationalen
Menschenrechtsschutzes seit Griindung der Vereinten Nationen und stellt die Bedeutung
der Arbeit von Nichtregierungsorganisationen dar. Kapitel 2.2 beschreibt Grundlagen von
Menschenrechtsbildung, = wobei  zuniachst auf zentrale  Dokumente und
Entwicklungspunkte auf internationaler und nationaler Ebene in Deutschland

eingegangen wird (Kap. 2.2.1). Anschliefend werden die Foérderung einer



Menschenrechtskultur, das Prinzip des Empowerments sowie der Schutz vor
Diskriminierung als Grundsatze von Menschenrechtsbildung als Rahmen dieser Arbeit
und der Studie gesetzt (Kap. 2.2.2). Das abschliefiende Kapitel 2.2.3 erlautert
Herausforderungen der Menschenrechtsbildung, insbesondere der integrativen
Theorienbildung im inter- wund transdisziplindren Feld, und greift das
Spannungsverhaltnis zwischen Partikularitit und Universalitit als eine anhaltende
Kontroverse auf. In Kapitel 2.3 wird Schule als eines der zentralen Handlungs- und
Vermittlungsfelder von Menschenrechtsbildung dargestellt. Auch wenn die
Interventionsstudie in Kapitel 3 auf die Vermittlung im Unterricht fokussiert, stellt das
Kapitel 2.3.1 die Einbettung von Menschenrechtsbildung in den Gesamtkontext Schule
heraus und beschreibt ausgehend von dem Human-Rights-Friendly-School-Projekt
Verbindungen des Lernens im Setting des Schulunterrichts mit anderen Dimensionen
schulischer Menschenrechtsbildung. Dabei werden fiir die Interventionsstudie besonders
relevante  Anschlussaspekte wie  Moglichkeiten extra-curricular  angelegter
Menschenrechtsbildung, Partizipation von Schiiler*innen sowie die Bedeutung von
Lehrer*innen als Multiplikatoren*innen von Menschenrechtsbildung, aufgezeigt. In Kap.
2.3.2 wird Menschenrechtsbildung im Schulunterricht aus bildungswissenschaftlicher
Perspektive ausgefiihrt, wobei auf die Besonderheiten des Lernsettings des
Schulunterrichts, die facheriibergreifende Aufgabe von Menschenrechtsbildung sowie
facheribergreifende didaktisch-methodische Prinzipen, insbesondere die des
Lebensweltbezugs und der Handlungsorientierung, eingegangen wird. Da
Menschenrechtsbildung in der vorliegenden Arbeit aus bildungswissenschaftlicher
Perspektive und als facheriibergreifendes Anliegen betrachtet wird, werden in Kap. 2.4
als ein didaktischer Zugang zum Feld Diskurse zur Wertebildung und zum
soziomoralischen Lernen umrissen, die eine gemeinsame Grundlage interdisziplindren
und facheriibergreifenden Lernens zur Menschenrechtsbildung bilden kénnen. Wahrend
in Kap. 2.4.1 das Verhaltnis von Menschenrechtsbildung und Wertebildung skizziert wird,
wird in Kap. 2.4.2 der stufentheoretische Ansatz der Moralentwicklung mit seinen
praktischen Implikationen dargestellt. Kap. 2.4.3 beschreibt die Bedeutung von Empathie
und Emotionen in der Menschenrechtsbildung und liefert Grundlagen fiir den
theoretischen und empirischen Hintergrund der unterrichtsmethodischen Variation

dieser Studie, der in Kap. 2.4.4 erlautert wird. In Kap. 2.5 werden ausgehend von dem



Modell des Lernens uber, durch und fir Menschenrechte verschiedene theoretische
Konzepte und Operationalisierungsmoglichkeiten der Wirkung von
Menschenrechtsbildung erlautert und an relevante Studien aus dem Feld angekniipft.
Dies erfolgt entlang der Ebenen von Wissen und Urteilsfahigkeit (Kap. 2.5.1),
Einstellungen und Bewusstsein (Kap. 2.5.2) sowie Handlungsfahigkeit und Motivation

(Kap. 2.5.3).

Das Kapitel 3 beschreibt die empirische Studie. Dabei werden in Kapitel 3.1 die
Fragestellungen der Studie formuliert und ausgehend von theoretischen Uberlegungen
und bisherigen empirischen Befunden Hypothesen aufgestellt. Kapitel 3.2 beschreibt das
methodische Vorgehen. Dabei wird auf das Forschungsdesign, die Stichprobe, den
Untersuchungsablauf, die Konzeption der Unterrichtseinheit, die Instrumente und die
Auswertung eingegangen. Kap. 3.3 legt die quantitativen und qualitativen Ergebnisse der
Studie dar. Nach einer Priifung der internen Validitat werden die Effekte auf den Ebenen
des Lernens iiber, durch und fiir Menschenrechte dargestellt. Anschliefiend werden die
qualitativen Ergebnisse der Abschlusserhebung dargestellt. In Kap. 3.4 wird zunachst die
Forschungsmethode diskutiert. Anschlief3end werden die Ergebnisse zusammenfassend
dargestellt, diskutiert und in den theoretischen und empirischen Hintergrund der Studie
eingeordnet. Zudem wird auf die in Kap. 1.2 formulierten Ziele eingegangen. Kap 3.5.
bietet einen Ausblick, wobei ausgehend von der vorliegenden Studie Konsequenzen fiir
die weitere Forschung als auch fiir die padagogische Praxis der schulischen

Menschenrechtsbildung gezogen werden.



2. Theoretischer und empirischer Hintergrund

2.1 Die Idee der Menschenrechte und der internationale
Menschenrechtsschutz

Menschenrechte: Urspriinge und Begriffsannaherungen. Die Idee von
Menschenrechten wurzelt in vielfdltigen historischen Urspriingen und philosophischen
Traditionen (siehe z.B. Pollmann & Lohmann, 2012a, fiir einen Uberblick). Yousefi
(2013a) verweist auf die Mehrdimensionalitdt des Themas Menschenrechte und warnt
vor einer Reduzierung, um ,scheinbare Faktizitat” (S. 8) herzustellen. Yousefi (2013b)
geht entsprechend auf die Vielfalt von Menschenrechten im Weltkontext ein, indem neben
den weltweiten Entstehungsorten auch die Beziehungen von Menschenrechten zu
verschiedenen Religionsgemeinschaften sowie die Verbindungen zu angrenzenden
Handlungsbereichen, wie beispielsweise Demokratie, Gerechtigkeit oder Frieden,
erlautert werden. Philosophische Wurzeln der Menschenrechtsidee sind unter anderem
in der Philosophie Kants zu verorten (Haller, 2013; Klemme, 2012). Parallelen zu dem von
Kant formulierten Kategorischen Imperativ finden sich als gesellschaftliche
Wertorientierungen als ,,Goldene Regel” in unterschiedlichen Kulturen, Gesellschaften
und Religionen wieder. Als zentrale philosophische Kategorie, auf der die
Menschenrechte fufden und die zu schiitzen sie erachten, ist das Konzept der menschlichen
Wiirde zu betrachten (siehe z.B. Bielefeldt, 2004). Die Debatte um philosophische, haufig
auch religios gepragte, Letztbegriindungen von Menschenrechten wird in verschiedenen
Diskursen kritisch betrachtet (Bielefeldt, 2004; Nida-Rimelin, 2002). Auf
nationalstaatlicher Ebene fand die Idee von Menschenrechten im westlichen Kulturkreis
ihre ersten Umsetzungen im Rahmen der Franzdsischen Revolution und der Erklarung
der Rechte des Menschen und des Biirgers (1789) sowie durch die Amerikanische
Unabhangigkeitserklarung (1776), wobei dort jeweils ein eingeschrankter Personenkreis
Anspruchsinhaber der erklarten Rechte war (ua. Fritzsche, 2004a). Eine
Internationalisierung der Menschenrechtsidee ist seit dem Ende des Zweiten Weltkriegs
und der Griindung der Vereinten Nationen zu verzeichnen, als Antwort auf die begangenen
Grauel und Kriegsverbrechen. Mit der Verankerung des Menschenrechtsschutzes als

zentrale Aufgabe in der Charta der Vereinten Nationen wurde der Versuch unternommen,



eine Antwort auf das Dilemma zu finden, dass der Staat gleichzeitig Garant und Verletzer

von Menschenrechten ist (Fritzsche, 2004a; Haller, 2013).

Drei Dimensionen von Menschenrechten. Den Staaten werden die Pflichten zur
Achtung, zum Schutz sowie zur Gewahrleistung von Menschenrechten zugesprochen
(Fritzsche, 2004a). Wahrend Menschenrechte urspriinglich vorrangig als Schutzrechte
des Birgers gegeniiber dem Staat konzipiert wurden, hat sich heutzutage durch die
Weiterentwicklung internationaler Konventionen und Diskurse ein weiter gefasstes
Konzept von Menschenrechten durchgesetzt, in dem sich u.a. auf drei Generationen oder
Dimensionen von Menschenrechte bezogen wird (Weif3, 2012). Diese auf Vasak (1977)
zuriickgehende Klassifizierung wurde vor allem durch die Auseinandersetzung um die
,2Zwillingspakte“ gepragt, in denen zwischen politisch-biirgerliche Rechten einerseits und
wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechten andererseits als iibergeordnete
Kategorien unterschieden wird. Insbesondere mit der Formulierung der Afrikanischen
Charta der Menschenrechte und der Rechte der Voélker, der Banjul-Charta von 1986,
gewann die dritte Dimension der Menschenrechte, die der Solidar- und Gruppenrechte,
an Bedeutung (Kampf, 2012). Hierunter fallen unter anderem die Rechte auf Entwicklung,
Frieden und Selbstbestimmung, wobei diese beziiglich verschiedener rechtlicher Aspekte
schwer zu fassen sind. Insbesondere hinsichtlich der letzten beiden Dimensionen stellen
offene Entwicklungen und unvollstindige Ausformungen der Rechte beziiglich
Anspriichen, Einklagbarkeit und Adressaten nicht nur Herausforderungen in Politik und
Lebenswelt, sondern entsprechend auch in der Bildungsarbeit und Vermittlung eines
einheitlichen Menschenrechtsverstiandnisses dar (Fritzsche, 2004a). Noch komplexer
und unklarer gestalten sich die Rechtsverhaltnisse der so genannten Dritten Dimension
von Menschenrechten (Solidar- und Gruppenrechte) (Kampf, 2012), die bisher kaum
Berticksichtigung in der expliziten Menschenrechtsbildung gefunden haben (zur
Kategorisierung in implizite und explizite Menschenrechtsbildung siehe Kap. 2.2.3), die
jedoch besonders relevant fiir die Beziehung von Menschenrechtsbildung zu den
angrenzenden Lernbereichen der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE) und des

Globalen Lernens sind (siehe z.B. Fritzsche, 2013).

Definitionsauswahl. Eine konsensfahige Definition von Menschenrechten zu

formulieren fdllt schwer. In der wissenschaftlichen Literatur sowie in politischen



Dokumenten findet sich eine Vielzahl von Definitionsangeboten (Flowers, 2004;
Pollmann & Lohmann, 2012a). Dabei werden Menschenrechte i.d.R. als fundamentale,
subjektive Rechte verstanden, die jedem Menschen weltweit aufgrund seines
Menschseins zukommen, und die als angeboren, unverlierbar und unveradufierlich
anerkannt werden sollten (Pollmann & Lohmann, 2012b). Fritzsche (2004a) verweist auf
die formale Grundstruktur des Rechts, wobei Recht definiert wird als
»Regelungsmechanismus von sozialen, wirtschaftlichen und politischen Verhaltnissen“ (S.
14). Wahrend Grundrechte sich auf den Geltungsbereich eines bestimmten
Verfassungsstaates beziehen und Biirgerrechte als Teilmenge dieser Grundrechte
ausschliefdlich den Staatsbiirger*innen des jeweiligen Landes zustehen, sollen
Menschenrechte allen Menschen weltweit zukommen (Fritzsche, 2004a). Statt einer
Definition versucht Fritzsche (2004a) ein zeitgendssisch geteiltes Verstdndnis von
Menschenrechten iiber die Auflistung ihrer zugeschriebenen Merkmale vorzunehmen
und bezieht sich dabei auf folgende Zuschreibungen von Menschenrechten: angeboren
und unverlierbar, vorstaatlich, individuell, egalitar, moralisch, rechtlich, universell,
fundamental, interdependent, kritisch. Eine Umschreibung von Menschenrechten kann
zudem Uuber die zugesprochenen gesellschaftlichen-politischen Funktionen erfolgen. Die
Idee von Menschenrechten als eine Idee einer guten offentlichen Ordnung tragt ein
funktionelles Verstandnis zur Ausgestaltung von Gesellschaften, die sich Idealen wie
Freiheit, Sicherheit und Gerechtigkeit verschreiben. Menschenrechte haben
gesamtgesellschaftlich gesehen sowohl eine stabilisierende als auch transformative
Funktion (Meintjes, 1997). Sie werden zum einen als kodifizierte, positivierte Rechte als
gesellschaftlich bestehendes Bezugssystem gesehen; zum anderen bieten sie einen
idealistischen Maf3stab zur Veranderung gesellschaftlicher Situationen (Hormel & Scherr,
2004; Tibbitts, 2002). Wie Pollmann (2012) ausfiihrt, stehen Menschenrechte im Dreieck
von Moral, Politik und Recht, wobei jede wissenschaftliche Disziplin ihre eigenen
Perspektiven auf Menschenrechte pragt. Menschenrechte kénnen ,in der globalisierten
Weltgesellschaft jedoch einen ethischen Minimalkonsens” (Weyers & Kobel, 2010, S. 605)
bilden.

Bei jedem Definitionsversuch von Menschenrechten stellt sich die Frage, inwiefern er
einseitige oder kontroverse Zuschreibungen umfasst. Fiir diese Arbeit soll die folgende

Definition mit ihrem mehrdimensionalen Verstindnis von Menschenrechten als



Ausgangspunkt festgelegt werden. Diese Definition bezieht explizit die drei Positionen
von Menschenrechten in Recht, Moral und Politik ein, ohne eine bestimmte Position zur

Letztbegriindung von Menschenrechten einzunehmen.

»Menschenrechte lassen sich als vorpositive, aber dezidiert politisch
begriindete Anspriiche gegeniiber der offentlichen Ordnung auf
juridisch zu realisierende, einklagbare Grundrechte verstehen, die es
dariiber hinaus aber auch vdlkerrechtlich abzusichern gilt.”
(Pollmann, 2012, S. 362)

Die Implikationen dieses dreifachen Charakters (Weyers, 2016) und der konzeptuellen
Vielfalt der Menschenrechte fiir die Menschenrechtsbildung werden in Kap. 2.2
aufgegriffen. Die Schwierigkeit, eine klar umrissene, konsensfahige Bestimmung von
Menschenrechten vorzunehmen, setzt sich entsprechend in der Definition von

Menschenrechtsbildung fort (siehe z.B. Flowers, 2004).

Die Allgemeine Erklirung der Menschenrechte als Ausgangspunkt der Entwicklung
des internationalen Menschenrechtsschutzes. Neben der Sicherung des Weltfriedens
sind seit Griindung der Vereinten Nationen im Jahr 1945 die globale Verwirklichung von
Menschenrechten und Grundfreiheiten und die Entwicklung eines
Menschenrechtsschutzes auf internationaler Ebene zentrale Aufgaben der
Weltorganisation (Gareis & Varwick, 2014). Auch wenn historisch gesehen die nationale
Umsetzung und Verankerung allgemeiner Rechte in einzelnen Staaten der internationalen
Ebene voraus ging, werden Menschenrechte heutzutage stark mit den Vereinten Nationen
verbunden (Shiman & Fernekes, 1999). Bereits die Charta der Vereinten Nationen, die als
Verfassung der Volkergemeinschaft formuliert wurde, bezieht sich auf die ,,Achtung vor
den Menschenrechten und Grundfreiheiten” (UN, 1945). Mit der Allgemeinen Erklarung
der Menschenrechte (AEMR), die am 10. Dezember 1948 von den damaligen
Mitgliedsstaaten der Vereinten Nationen nach Aushandlungen in der UN-
Menschenrechtskommission unter dem Vorsitz von Eleanor Roosevelt verkiindet wurde,
wurde erstmalig ein umfassendes volkerrechtliches Dokument - wenn auch nichtin Form
eines volkerrechtlich verbindlichen Vertrags - zur Sicherung von Menschenrechten
weltweit geschaffen (Fritzsche, 2004a; Jotten & Tams, 2012). Das Konzept der
international verankerten Menschenrechtsbildung ist nach 1945 mit den Geschehnissen

des Zweiten Weltkrieges, insbesondere dem Holocaust, verkniipft. In Deutschland steht



Menschenrechtsbildung in enger Verbindung zur Erinnerungskultur zu diesen
zeithistorischen Beziigen (siehe z.B. Hormel & Scherr, 2004; Shiman & Fernekes, 1999).
“Das Grundgesetz und die AEMR reagieren also auf unterschiedlichen Ebenen auf die
gleiche historische Erfahrung systematischer Entrechtung.” (Fritzsche, 2004, S. 50)
Historisch gesehen bleibt in Deutschland Menschenrechtsbildung “immer auch Erziehung
nach Auschwitz und steht damit unter dem Imperativ: Nie wieder!” (Fritzsche, 20044, S.
167). Fritzsche bezieht sich auf Adorno, der sich in seinem Aufsatz Erziehung nach
Auschwitz (1966) mit den Einsichten und Konsequenzen des Volkermordes wahrend der
Zeit des Nationalsozialismus in Deutschland beschaftigt. Die AEMR spiegelte
entsprechend die Hoffnung auf zukiinftige Verhinderung derartiger Verbrechen gegen die
Menschlichkeit wider. Entsprechend leitet die Praambel der AEMR mit den Worten ein:
“Da Verkennung und Missachtung der Menschenrechte zu Akten der Barbarei fiihrten, die
das Gewissen der Menschheit tief verletzt haben, (...)” (UN, 1948). Trotz des rechtlich
unverbindlichen Charakters der Allgemeinen Erkldarung bildet sie einen Meilenstein zur
Entwicklung des systematischen internationalen Menschenrechtsschutzes und hat das
Volkergewohnheitsrecht mafdgeblich gepragt (Albrecht & Volger, 1997). lhre Inhalte
werden als ,zu erreichendes gemeinsames Ideal” und als ,Grundlage fiir Freiheit,
Gerechtigkeit und Frieden“ der Vélkergemeinschaft verstanden (Praambel der AEMR; UN,
1948). Auch wenn mit der AEMR ein relativ konsensfahiges internationales Bezugssystem
geschaffen wurde, halt die Debatte um ihren Anspruch auf weltweite Geltung an (siehe
z.B. Bielefeldt, 2013). Alternative Entwiirfe finden sich in der Kairoer Erklarung der
Menschenrechte im Islam (1990) sowie der Arabischen Charta der Menschenrechte
(2004) und der Afrikanischen Charta der Menschenrechte und der Rechte der Volker
(Banjul-Charta, 1986) (siehe Yousefi, 2013b, fiir einen Uberblick in aktuelle Diskurse).

Folgekonventionen und Schutzmechanismen des internationalen
Menschenrechtsschutzes. Das Volkerrecht im Bereich der Menschenrechte wurde
mafdgeblich durch Konventionen gepragt, die sich inhaltlich an der AEMR orientieren. Die
in der AEMR enthaltenen Rechte wurden insbesondere durch die bereits genannten
»2Zwillingspakte, den Internationalen Pakt tiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle
Rechte (kurz: Sozialpakt) und den Internationalen Pakt iiber biirgerliche und politische
Rechte (kurz: Zivilpakt), volkerrechtlich verankert. Diese Zwillingspakte wurden 1966

von der Generalversammlung der Vereinten Nationen angenommen und traten 1976 in
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Kraft (Fritzsche, 2004a; Sommer & Stellmacher, 2009). Neben den beiden Pakten zielen
sieben weitere spezifischere UN-Menschenrechtskonventionen auf unterschiedliche
Inhaltsbereiche des Menschenrechtsschutzes ab und dienen dem verstarkten Schutz
bestimmter Personengruppen. Zu jeder der Konventionen ist ein Fachausschuss zur
Uberwachung der Umsetzung in den Vertragsstaaten eingerichtet. Die Uberwachung
erfolgt liber die Priifung der Staatenberichte sowie {ber die Annahme von
Individualbeschwerden. Je nach Konvention sind weitere Zustindigkeiten der
Ausschiisse festgehalten.! Aufier den internationalen Menschenrechtskonventionen
bestehen weitere Organe, die mit bestimmten Uberwachungs- und Schutzmechanismen
ausgestattet sind. Der Menschenrechtsrat, der 2006 die Menschenrechtskommission
ersetzte, und das Hochkommissariat fiir Menschenrechte (Office of the High
Commissioner), das seinen Sitz in Genf hat, sind als wichtigste Institutionen auf UN-Ebene
zu nennen (Schmahl, 2012). Zudem wurde die Ausgestaltung und Weiterentwicklung der
internationalen  Gerichtsbarkeit durch die Griindung des Internationalen
Strafgerichtshofs 1998 in Den Haag gepragt (Fritzsche, 2004a; Schmahl, 2012). Neben den
Expertenausschiissen auf UN-Ebene existieren das Staatenberichtsverfahren
(Berichtspflicht der Staaten; Schattenberichte von Nichtregierungsorganisationen) sowie
das Staatenbeschwerdeverfahren, auf deren genaue Ausgestaltung an dieser Stelle nicht
weiter eingegangen wird (siehe z.B. Schmahl, 2012, fiir eine Einfiihrung). Als ein zentrales
Prinzip des internationalen Menschenrechtsschutzes ist das
Individualbeschwerdeverfahren anzusehen (Fritzsche, 2004a; Schmahl, 2012). Erstmalig
werden dadurch Individuen als Rechtssubjekte im Volkerrecht anerkannt und ihnen
Moglichkeiten zur Durchsetzung ihrer Rechte iliber die internationale Ebene nach
Erschopfung des innerstaatlichen Rechtswegs ermdoglicht. Auch wenn vor allem das
Individualbeschwerdeverfahren des internationalen Menschenrechtsschutzes eine
Errungenschaft bildet, ist der internationale Menschenrechtsschutz mit diversen offenen
Entwicklungen und Hiirden konfrontiert. Die Ausschiisse (Treaty Bodies) sprechen keine
rechtsverbindlichen Urteile aus, sondern lediglich Views, zu denen die Staaten Stellung

beziehen sollten (Schmahl, 2012). Als Hiirden der Entwicklung des internationalen

1 Ein aktueller Uberblick iiber die internationalen Menschenrechtsinstrumente und deren Umsetzung in
Deutschland ist auf der Internetseite des Deutschen Instituts fiir Menschenrechte einzusehen.
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Menschenrechtsschutzsystems werden u.a. Ratifizierungsliicken der Vertrage durch die
Staaten, Reformbediirftigkeit der einzelnen Verfahren sowie unzureichende Finanzierung
diskutiert  (Haller, 2013). Die  Weiterentwicklung des internationalen
Menschenrechtsschutzes wird auch von der Reform der Vereinten Nationen abhdngen
(z.B. Varwick, 2012). Haller (2013) analysiert zudem das bestehende Paradox zu
universeller, im Sinne internationaler, Giiltigkeit und fehlender demokratischer
Legitimation. ,Das Spannungsverhaltnis zwischen universeller Durchsetzung und
demokratischer Legitimation hat die Grund- und Menschenrechte seit ihrer ersten
Positivierung gepragt.“ (Haller, 2013, S. 118) Als eine mogliche Auflésung dieses
Paradoxes fiihrt Haller (2013) die Frage an, ob ,eine weltweite Demokratie mit einem
Weltparlament” (S. 117) ein Zielzustand sei, verweist aber direkt darauf, dass fragwiirdig

bleibt, ob ein solcher Zustand anstrebenswert sei.

Zivilgesellschaft und Nichtregierungsorganisationen im Menschenrechtsschutz.
Die zwiespaltige Rolle des Staates als ,Verletzer und Garant von Menschenrechten
(Haller, 2013, S. 84) bringt die tragende Bedeutung der Zivilgesellschaft fiir den
Menschenrechtsschutz mit sich. Fritzsche (2004a) betont, dass gerade die deutsche
Geschichte zeigt, ,was passieren kann, wenn staatliche Macht entgrenzt wird und
zivilgesellschaftliche Gegenmacht fehlt” (S. 167). Nichtregierungsorganisationen (NGOs),
als transnational agierende zivilgesellschaftliche Akteure, sind in verschiedenen
Politikfeldern vertreten, u.a. im Umwelt- und Klimaschutz, Menschenrechtsschutz (siehe
z.B. Greenpeace, 2007, fiir einen Uberblick iiber NGOs). Nach Curbach (2003) konnen
NGOs u.a. durch folgende Kriterien charakterisiert werden: freiwillig, parteipolitisch
unabhdingig, nicht exklusiv, weder durch Gewinnorientierung noch Eigeninteressen der
Mitglieder gekennzeichnet sowie inhaltliche Orientierung an den Problemen sozialer
Bewegungen. Die Bezeichnung ,Nichtregierungsorganisation“ ist dabei umstritten (siehe
Frantz & Martens, 2006, fiir eine ausfiihrliche Besprechung des NGO-Begriffs), alternative
Bezeichnungen sind nicht-staatliche bzw. zivilgesellschaftliche Organisationen. Nationale
und transnationale Nichtregierungsorganisationen bieten der Zivilgesellschaft
Moglichkeiten, sich lokal, regional und global zu organisieren und unter anderem Einfluss
auf politische Entscheidungstrager beziiglich menschenrechtlicher Anliegen zu nehmen
(Frantz & Martens, 2006). Transnational arbeitende NGOs lenken die Aufmerksamkeit auf

Menschenrechtsverletzungen in den verschiedenen Liandern und Regionen der Welt und
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zeigen Handlungsmoglichkeiten fiir die Zivilgesellschaft und Politik auf. Als wichtige
Organisationen im Bereich des Menschenrechtsschutzes fiihrt Fritzsche (2004a) Amnesty
International, Human Rights Watch, terre des hommes, terre des femmes, Pro Asyl und
Reporter ohne Grenzen - als ein Beispiel fiir diverse berufsspezifische NGOs - an. Die
beiden einflussreichsten internationalen NGOs im Bereich des Menschenrechtsschutzes -
Human Rights Watch und Amnesty International - wurden 1978 bzw. 1961 gegriindet.
Die Griindung von Amnesty International erfolgte auf Initiative des Anwalts Peter
Benenson, der 1961 in der britischen Zeitung The Observer einen Artikel unter dem Titel
,The forgotten prisoners“ veroffentlichte, in dem er auf die Situation von politischen
Gefangenen aufmerksam machte und einen Appell fiir Amnestie aussprach. Amnesty
International liefert jahrliche Reporte zur Menschenrechtssituation weltweit (siehe z.B.
Amnesty International (abgekiirzt: [Al]), 2011; Gesterkamp, 2000). Auch wenn
Tendenzen zur hauptamtlichen Tatigkeit in NGOs zu verzeichnen sind, wird das
Engagement von Personen innerhalb der NGOs in der Regel als ehrenamtliche Arbeit
vollzogen (Frantz & Martens, 2006). Hier lassen sich Beziige zur bestehenden Forschung
zu Volunteerism herstellen, die unter anderem Motive und Bedingungen von
ehrenamtlichem, freiwilligem Engagement untersucht (Biihler, 2010; Moschner, 2002;
Schulze, 2012; Snyder & Omoto, 2001). Damit sind Nichtregierungsorganisationen im
Bereich des Menschenrechtsschutzes mafigeblich auf die Handlungsbereitschaft von
Biirger*innen in Form eines breiten zivilgesellschaftlichen Engagements angewiesen
(siehe Kap. 2.5.3). Auf internationaler Ebene bzw. im Rahmen des UN-Systems nehmen
Nichtregierungsorganisationen verschiedene Funktionen wahr, wobei das Kriterium der
Unabhangigkeit von zentraler Bedeutung ist. Im Rahmen der Individualbeschwerde
unterstiitzen sie beispielsweise einzelne Personen ihre Rechte durchzusetzen (z.B.
Cremer, 2005; Schifer, 2007). Zudem erstellen sie in vielen Lindern sogenannte
Schattenberichte zu den von Regierungsstellen vorgelegten Staatenberichten, in denen sie
die Menschenrechtssituation im Land aus ihrer Sicht darstellen. Die vielfaltigen
Arbeitsweisen und Aufgaben von NGOs im Menschenrechtsschutz beinhalten unter
anderem das Agenda-Setting, die Uberwachung der Umsetzung von internationalen
Menschenrechtsnormen in nationale Gesetzgebung, das Monitoring der
menschenrechtlichen Situation in den jeweiligen Landern, die Methode der

Schattenberichte/Parallelberichte bei den UN, anwaltschaftliche Unterstiitzung von
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Betroffenen von Menschenrechtsverletzungen (z. B. bei Klagen vor dem Europaischen
Gerichtshof fiir Menschenrechte oder bei Individualbeschwerden vor den
Expertenausschiissen der Vereinten Nationen), Lobbyarbeit, Dialog mit und Beratung von
Regierungen bzw. deren Vertreter*innen, 6ffentliche Kampagnen sowie Aufklarung und
Information zu Menschenrechten sowie Menschenrechtsbildung (Fritzsche, 2004a; Mihr,

2012a).

Nichtregierungsorganisationen und Menschenrechtsbildung. Ein zentrales Prinzip
der Nichtregierungsorganisationen Menschenrechte zu schiitzen ist die Aufklarung und
Vermittlung von Informationen und themenspezifischem Wissen.
Menschenrechtsbildung ist neben internationalen und staatlichen Bestrebungen vor
allem auch durch das Bestreben  von transnational agierenden
Nichtregierungsorganisationen zum globalen Anliegen geworden. Seitz (2011) vertritt
die Annahme, ,dass politische Bildung in der heutigen ‘postnationalen Konstellation
zunehmend von Akteuren der Zivilgesellschaft mitgepragt wird“ (S. 239). NGOs bilden
neben den erwahnten Funktionen zudem einen informellen Lernraum fiir Menschen aller
Altersgruppen (Overwien, 2011). Sie spielen im Hinblick auf die politische Bildung ,als
Akteure einer globalen Zivilgesellschaft (...), als Bildungsraume (...), als Anbieter von
Bildungsgelegenheiten und als Partner von Schule“ (Seitz, 2011, S. 239-240) eine
bedeutsame Rolle. Diese Madglichkeiten des informellen politischen und
menschenrechtlichen Lernens aufzuzeigen, konnte fur die schulische
Menschenrechtsbildung ein Ankniipfungspunkt sein, um Veranderungen hinsichtlich der
Handlungsbereitschaft und des tatsachlichen menschenrechtlichen Handelns zu férdern.
Als Akteure im Menschenrechtsschutz vermitteln sie Wissen iiber Menschenrechte und
bieten zudem Lernenden ein direktes Modell dafiir, wie dieses Wissen mit
menschenrechtsbezogenen Handlungen verbunden sein kann und Menschen sich
engagieren und organisieren konnen. Dies kann unterschiedliche Formen annehmen, die
von einzelnen Handlungen auf sozialer und politischer Ebene bis hin zum langerfristigen
freiwilligen Engagement in Bereichen des Menschenrechtsschutzes reichen. Praxis- und
Unterrichtsmaterialien zur Menschenrechtsbildung werden groéfitenteils von NGOs
entwickelt und zur Verfiigung gestellt (Mihr, 2012a). Auch in der Implementierung und
praktischen Umsetzung von Menschenrechtsbildung spielen Amnesty International und

andere NGOs eine tragende Rolle (Tibbitts, 2004). So bietet beispielsweise die deutsche
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Sektion von Amnesty International eine Homepage, auf der Materialien fiir Lehrende und
Lernende zur Verfligung gestellt werden (einsehbar unter
https://www.amnesty.org/en/human-rights-education/). Kritische Stimmen betonen,
dass Menschenrechtsbildung haufig auf Projekttage und aufierschulische Vertreter
ausgelagert wird (Mihr, 2012a). Die Notwendigkeit einer starken Zivilgesellschaft lasst
sich bereits in den Worten von Eleanore Roosevelt, Vorsitzende der UN-
Menschenrechtskommission, die im Jahr 1948 die Allgemeine Erklarung der

Menschenrechte verfasste, erkennen.

»Wo beginnen die Menschenrechte?... An den kleinen Plitzen, nahe dem
eigenen Heim. (..) Das sind die Platze, wo jeder Mann, jede Frau und jedes
Kind gleiche Rechte, gleiche Chancen und gleiche Wiirde ohne
Diskriminierung sucht. Solange diese Rechte dort keine Geltung haben, sind
sie auch woanders nicht von Bedeutung. Wenn die betroffenen Blirger nicht
selbst aktiv werden, um diese Rechte in ihrem persénlichen Umfeld zu
schitzen, werden wir vergeblich nach Fortschritten in der weiteren Welt
suchen.” (zitiert nach Fritzsche, 20044, S. 164)

Dieses Zitat appelliert an jeden einzelnen Menschen, sich fiir den Schutz und die
Realisierung von Menschenrechten einzusetzen. Dennoch ist die Handlungsbereitschaft
in Deutschland Studien zufolge als gering anzusehen (siehe Kap. 2.5.3). NGOs konnen in
diesem Zusammenhang eine organisierte Form des zivilgesellschaftlichen Protests
fordern und eine Schnittstelle zwischen Biirger und Politik einnehmen. Menschenrechte
und Menschenrechtsbildung werden zunehmend in Zusammenhang mit weiteren
globalen Schliisselphdnomenen und -problemen betrachtet und sollen entsprechend im

Lernraum Schule vermittelt werden (KMK & BMZ, 2016).

2.2 Menschenrechte und Menschenrechtsbildung

“Human Rights education lacks not only a clear definition, but also an
agreed theoretical basis, and we are unlikely to have one without the other.”
(Flowers, 2004, p. 106)

Auch wenn die These von Flowers (2004) bereits vor fast zwei Jahrzehnten aufgestellt

wurde, scheint sie zur Kontextualisierung des Forschungsgegenstandes in ihren
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wesentlichen Punkten weiterhin zutreffend. Zu einer dhnlichen Beurteilung des Feldes
der Menschenrechtsbildung kommen Dangl und Schrei (2010, S.13): ,Fiir die anfallenden
Schwierigkeiten der Menschenrechtsbildung sind nicht allein externe Griinde
mafigeblich, sondern die Menschenrechte selbst: Sie sind komplex, unvollendet und
umstritten.“ Flowers (2004) analysiert diese Herausforderung vorrangig vor dem
Hintergrund verschiedener Interessensgruppen (stakeholder) in der
Menschenrechtsbildung, die zum Teil divergierende Ziele und Konzepte verfolgen. Der
Bedarf und die Forderung nach der Ausdifferenzierung einer kohdrenten Theorie zur
Menschenrechtsbildung wird in den Diskursen hervorgehoben (Lohrenscheidt &
Rosemann, 2003; Tibbitts & Kirchschlager, 2010). Die Forderung nach einer
,integrierende[n] Theorie der Menschenrechte als Reflexionsinstanz der weltweiten
Forderung einer Menschenrechtskultur” (Lenhart, Druba & Batarilo, 2006, S. 233)
verweist auf die mogliche Niitzlichkeit einer solchen Theorie. Tibbits und Kirchschlager
(2010) bewerten die Theorienbildung bisher als eklektisch und verweisen dabei neben
den vielfdltigen Ansdtzen auf die sich iiberschneidenden Identititen zu anderen
Lernbereichen, wie unter anderem der Demokratie- und Friedensbildung oder der Global
Citizenship Education (fiir eine ausfiihrlichere Diskussion zum Verhaltnis von
Menschenrechtsbildung und angrenzenden Lernbereichen siehe z.B. Fritzsche, 2013;

Steenkamp, 2016).

In diesem Kapitel werden zundchst zentrale internationale und nationale zeithistorische
Meilensteine und die damit verbundenen Entwicklungslinien der Menschenrechtsbildung
skizziert. Anschliefend werden die Forderung einer Menschenrechtskultur,
Empowerment sowie das Nicht-Diskriminierungsgebot als Grundsatze der
Menschenrechtsbildung erldutert. Das Kapitel schlieRt mit Uberlegungen zu den
Herausforderungen innerhalb der Menschenrechtsbildung, wobei auf die Inter- und
Transdisziplinaritit, den modellhaften Charakter der Theorienbildung, die
konzeptionellen Spannungsverhaltnisse am Beispiel des Universalitdtsprinzips sowie die

Perspektive einer diversitatsbewussten Menschenrechtsbildung eingegangen wird.

2.2.1 Internationale und nationale Entwicklungen und Richtlinien

In diesem Kapitel werden lediglich einige der zentralen Dokumente, Rahmenbedingungen

usw. benannt, aufgrund des Schwerpunkts der Arbeit und der empirischen Studie wird
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auf eine umfassendere Darstellung verzichtet (siehe z.B. Lenhart, Druba & Batarilo, 2006,
oder Sommer & Stellmacher, 2009, fiir einen ausfiihrlicheren historischen Hintergrund

zur Menschenrechtsbildung).

UN-Dekade zur Menschenrechtserziechung und  Weltprogramm  zur
Menschenrechtsbildung. Die UN-Weltmenschenrechtskonferenz 1993 in Wien markiert
einen bedeutsamen Punkt in der Geschichte der Menschenrechtsbildung, indem dort der
Weltaktionsplan fiir Erziehung und Unterricht iiber Menschenrechte und Demokratie
aufgestellt wurde, welcher die UN-Dekade zur Menschenrechtserziehung (1995 - 2004)
initiierte. Der UN-Dekade schloss sich das Weltprogramm zur Menschenrechtsbildung
(2005-2015) an, von dem ausgehend unter anderem die Entwicklung nationaler
Aktionsplane gefordert wurde (Mihr, 2012a; siehe UNESCO-Internetserver fiir weitere
Informationen). Das Weltprogramm zur Menschenrechtsbildung legte zwischen 2005
und 2007 den Fokus auf Menschenrechtsbildung an Schulen bzw. auf den formalen
Bildungssektor generell (Zimmer, 2011). Als wichtiges UN-Organ ist die United Nations
Educational, Scientific and Cultural Organization (UNESCO) zu nennen. Die
Sonderorganisation der Vereinten Nationen spielt eine wichtige Rolle in der globalen
Zusammenarbeit im Bereich von Bildung, Wissenschaft und Kultur und hat sich dem Ziel
der Forderung des weltweiten Friedens verschrieben, so die Praambel der UNESCO-
Verfassung: ,Da Kriege im Geist der Menschen entstehen, muss auch der Frieden im Geist
der Menschen verankert werden.“ (UNESCO, 2023). In der Arbeit der UNESCO wird
Menschenrechtsbildung zusammen mit Friedens- und Demokratieerziehung als eine
tragende Saule zur Verwirklichung dieses Ziels gesehen (Fritzsche, 2004b). Im
Schulbereich wurde unter anderem das internationale Netzwerk der UNESCO-

Projektschulen initiiert (Deutsche UNESCO Kommission e.V., 2016; Fritzsche, 2004b).

UN-Erklidrung iiber Menschenrechtsbildung und -training (2011). Die UN-Erklarung
liber Menschenrechtsbildung und -training von 2011 bildet auf internationaler Ebene ein
zentrales Bezugsdokument fiir die Menschenrechtsbildung (UN, 2011). Nach Reitz (2016)
bietet sie neben einer Definition von Menschenrechtsbildung auch Ansatzpunkte fiir die
Evaluation und Qualitatssicherung. Dabei wird sich auch hier auf das Drei-Ebenen-Modell
von Menschenrechtsbildung, in dem zwischen Education about, through and for human

rights differenziert wird, bezogen.
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»,Menschenrechtsbildung und -ausbildung umfasst

a) die Bildung uber Menschenrechte, die unter anderem darin besteht, Wissen und
Verstandnis uber die Menschenrechtsnormen und -grundsitze, die ihnen
zugrundeliegenden Werte und die Mechanismen fiir ihren Schutz zu vermitteln;

b) die Bildung durch Menschenrechte, die unter anderem darin besteht, in einer
Weise zu lernen und zu lehren, dass die Rechte sowohl der Lehrenden als auch der
Lernenden geachtet werden;

c) die Bildung fiir Menschenrechte, die unter anderem darin besteht, die Menschen
zum Genuss und zur Ausiibung ihrer Rechte und zur Achtung und Wahrung der

Rechte anderer zu befahigen.” (UN, 2011)

Es sollen Wissen, Fahigkeiten, Einstellungen und Haltungen geférdert werden, die im

Sinne der folgenden Ziele stehen:

,a) das Bewusstsein, das Verstindnis und die Akzeptanz der allgemeinen
Menschenrechtsnormen und -grundsatze sowie der auf internationaler, regionaler und
nationaler Ebene vorhandenen Garantien fiir den Schutz der Menschenrechte und

Grundfreiheiten zu erhohen;

b) eine universale Kultur der Menschenrechte zu entwickeln, in der sich jeder seiner
eigenen Rechte und Pflichten in Bezug auf die Rechte anderer bewusst ist, und die
Entfaltung des Einzelnen als verantwortungsbewusstes Mitglied einer freien, friedlichen,

pluralistischen und inklusiven Gesellschaft zu férdern;

c) die effektive Verwirklichung aller Menschenrechte anzustreben und Toleranz,

Nichtdiskriminierung und Gleichheit zu fordern;

d) durch Zugang zu einer hochwertigen Menschenrechtsbildung und -ausbildung ohne

jede Diskriminierung Chancengleichheit fiir alle zu gewahrleisten;

e) zur Verhiitung von Menschenrechtsverletzungen und -verst6f3en und zur Bekdmpfung
und Beseitigung aller Formen von Diskriminierung, Rassismus, Stereotypisierung und
Aufstachelung zu Hass und der ihnen zugrundeliegenden schiadlichen Einstellungen und

Vorurteile beizutragen.” (UN, 2011)
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Entwicklung von Menschenrechtsbildung in Deutschland. Neben den internationalen
Richtlinien ist Deutschland als Mitglied der Europaischen Union und des Europarates in
regionale Schutzsysteme eingebunden, die insbesondere in diesem geo-politischem Raum
eine starkere rechtliche Bindung aufweisen (Fritzsche, 2004b). Das Deutsche Institut fiir
Menschenrechte ist eine unabhéngige nationale Menschenrechtsinstitution, die seit Marz
2003 besteht und sich den Aufgaben wunter anderem Politikberatung,
Menschenrechtsbildung und angewandte Forschung zu menschenrechtlichen Themen
verschreibt (DIMR, 2023). Die Umsetzung von Menschenrechtsbildung in Deutschland
wurde durch eine Lianderumfrage untersucht, die durch das Deutsche Institut fiir
Menschenrechte koordiniert wurde (Lohrenscheidt & Rosemann, 2003). Diese
Bestandsaufnahmen zur Umsetzung menschenrechtlicher Bestrebungen fallen verhalten
aus. Lohrenscheidt und Rosemann (2003) weisen unter anderem auf die Bedeutung der
Zusammenarbeit zwischen Schulen und NGOs und den deutlichen Bedarf von schulischer

Seite hin.

Das Forum Menschenrechte wurde 1994 im Anschluss an die Wiener Konferenz 1993 als
Zusammenschluss verschiedener Nichtregierungsorganisationen gegriindet. Es zahlt
iber 50 Mitgliedsorganisationen und hat sich hat sich den Aufgaben der kritischen
Begleitung der Menschenrechtspolitik Deutschlands, der Bewusstseinsbildung in der
Offentlichkeit, des Informationsaustausches unter den Mitgliedsorganisationen sowie der
internationalen =~ Vernetzung von NGOs und der Verbesserung des
Menschenrechtsschutzes weltweit verschrieben (Forum Menschenrechte, 2023). In
Deutschland wurde die bereits 1980 verfasste Empfehlung der Kultusministerkonferenz
zur Forderung der Menschenrechtserziehung in der Schule im Jahr 2000 erneut bestarkt
und 2018 in einen aktuellen Beschluss tberfiihrt (KMK, 2000; KMK, 2018). Zudem
wurden 2005 von der Arbeitsgruppe Menschenrechtsbildung im Forum Menschenrechte
Bildungsstandards fiir Menschenrechtsbildung an Schulen verfasst (AG MRB, 2005). Die
menschenrechtlichen Bildungsstandards, die sich an den Bildungsstandards der
Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und Erwachsenenbildung (GPJE)
(GPJE, 2004) fiir den Fachunterricht in der politischen Bildung orientieren, formulieren
fir die verschiedenen Bereiche alters- und stufengemafie Kompetenzen, die fiir die
jeweilige Schulstufe anzustreben sind. In den Standards fiir Menschenrechtsbildung an

Schulen (AG MRB, 2005) findet sich die Differenzierung in Menschenrechtsbezogene
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Urteilsfihigkeit, die sich wiederum in Sachurteile (Lernen tiber Menschenrechte) und
Werturteile (Lernen durch die Menschenrechte) gliedert, sowie
Menschenrechtsbezogene Handlungsfdhigkeit (Lernen fiir Menschenrechte) (siehe Kap.
2.5 fiir eine genauere Differenzierung der Kompetenzen mit ihren zugehorigen

Lernbereichen und theoretischen Konstrukten).

Fir die nachhaltige Verbreitung von Menschenrechtsbildung bildet die Bereitstellung
geeigneter Materialien eine Schliisselrolle. Im Folgenden wird eine Ubersicht der
Materialien angefiihrt, die zur Orientierung bei der Konzeption der Unterrichtseinheit
dienten (siehe Kap. 3.2.4). Die Materialien sind in der Regel sowohl fiir den schulischen
als auch den aufierschulischen Kontext und je nach weiterer Differenzierung fir
unterschiedliche Zielgruppen und Kontexte einsetzbar (u.a. Kinder, Jugendliche,
Erwachsene, professionsgebundene und -spezifische Menschenrechtsbildung; siehe z.B.
Lenhart, Druba & Batarilo, 2006). Beziiglich des Einsatzes im Schulunterricht ist zu
berticksichtigen, dass ein grofier Teil der Materialien themenbezogen konzipiert ist und
sich entsprechend nicht an einzelnen Unterrichtsfachern orientiert oder explizit
fachdidaktische Perspektiven aufgreift (z.B. Benedek, 2009). Einzelne Ubungen und
Methoden finden sich haufig auch in theoretisch orientierten Werken zur
Menschenrechtsbildung, z.B. bei Hormel und Scherr (2004). Eine Vielzahl von Materialien
ist zudem kostenfrei und online verfligbar und bietet somit eine gute Zuganglichkeit fiir
Interessierte. Kritisiert wird die i.d.R. ausstehende Evaluation der Materialien, da kaum
wissenschaftliche bzw. empirische Erkenntnisse zu der jeweiligen Lernférderlichkeit fiir
die Zielgruppen vorliegen. Beispiele fiir umfassende Lern- und Lehrmaterialien, die auch
als Orientierung fiir die Konzeption der Unterrichtseinheit der Studie in Kapitel 3 dienten,
sind die Unterrichtsmaterialien fiir die Menschenrechtsbildung an Schulen (DIMR, 2009),
das KOMPASS-Handbuch zur Menschenrechtsbildung fiir die schulische und
aufSerschulische Bildungsarbeit (Bundeszentrale fiir Politische Bildung, Deutsches Institut
fiir Menschenrechte & Europarat, 2005), vielfdltige Materialien von Amnesty
International, beispielsweise Amnesty macht Schule (Amnesty International, 2008) sowie
anderen NGOs, das umfassende Werk Menschenrechte verstehen (Benedek, 2009) sowie
Materialien der UN, beispielsweise das Teaching Human Rights - ABC (UN, 2004). Fiir die

Schule wurde Menschenrechtsbildung unter anderem durch den Orientierungsrahmen
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Globale Entwicklung (KMK & BMZ, 2016) weiter verankert, der die Realisierung der Ziele
fiir nachhaltige Entwicklung fordert.

2.2.2 Grundsatze der Menschenrechtsbildung

In diesem Kapitel wird eine Verortung iiber drei zentrale Grundsatze oder -prinzipien der
Menschenrechtsbildung dargelegt, in welcher Menschenrechtsbildung zur Férderung
einer weltweiten Kultur der Menschenrechte, als Form von Empowerment sowie als

Schutz vor Diskriminierung verstanden wird.

Forderung einer Kultur der Menschenrechte. Die vielfiltigen Ziele in der
Menschenrechtsbildung, die auch in der UN-Erklarung (2011) aufgefiihrt sind, werden
haufig zu einem iibergeordneten Ziel, namlich der Férderung einer weltweiten
Menschenrechtskultur zusammengefasst (Lenhart, Druba & Batarilo, 2006). ,Es gibt also
weltoffentliche Angelegenheiten oder: eine globale res publica ohne Staat, in der die
Menschenrechte Biirgerrechte sind und eine Weltbiirgerschaft konstituieren.”
(Brunkhorst, 2009, S. 147). Neben staatlichen und zivilgesellschaftlichen Bestrebungen
bleibt es eine anhaltende Aufgabe, eine internationale Ordnung zu schaffen, in deren
Rahmen die Menschenrechte aller Menschen verwirklicht werden kénnen (Sommer &
Stellmacher, 2009). Menschenrechte als universelle bzw. globale Rechte verstanden
fordern dementsprechend eine Ausrichtung von Menschenrechtsbildung als globales
Anliegen (KMK & BMZ, 2016; Seitz, 2002). Shiman und Fernekes (1999) formulieren zu
dieser globalen Interdependenz die folgende These: ,We are tied to each other in almost
every way - environmentally, economically, technologically and socially. This
interdependence presents the moral challenge to care and take action.” (p. 57). Bereits in
der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte wird auf die Bedeutung von Bildung zur
Realisierung von Menschenrechten verwiesen: ,durch Unterricht und Erziehung die
Achtung vor diesen Rechten und Freiheiten zu fordern“ (UN, 1948). Die Bedeutung von
Menschenrechtsbildung zur Forderung nachhaltig freier, friedlicher und gerechter
Gesellschaften wird in verschiedenen internationalen und nationalen Dokumenten und
Empfehlungen betont, unter anderem durch Artikel 26 der AEMR sowie Artikel 13 des
UN-Sozialpakts, die UN-Kinderrechtskonvention und die UN-
Behindertenrechtskonvention. Die UN-Erklarung tber Menschenrechtsbildung und -

training (2011) ist als aktuelles internationales Dokument in diesem Bereich

21



richtungsweisend (Reitz, 2016). Dabei sollte sich Menschenrechtsbildung jeweils an
bestehenden Verhaltnissen und Besonderheiten in der jeweiligen Gesellschaft orientieren
(Tibbitts, 2017). Die Komplexitat und Kontroversitat von Menschenrechtsbildung ist
zudem durch ihre Situations- und Kontextspezifitdt gepragt. Lenhart (2004) spricht in
Orientierung an das von Tibbitts (2002; 2017) konzipierte Modell von einer
kontextspezifischen Didaktik der Menschenrechtsbildung. Menschenrechtbildung wird
als lebenslanger Lernprozess in allen formellen und informellen Bereichen des
gesellschaftlichen Lebens und Aufgabe samtlicher Bildungsinstitutionen verstanden (u.a.
UN, 2011). Neben der Vermittlung von Menschenrechtsbildung durch Institutionen wie
Schulen und Hochschulen ist zudem die Ausbildung von Personen in
menschenrechtsrelevanten  Berufen, wie Polizist*innen, Lehrer*innen oder
Sozialarbeiter*innen, ein zentrales Handlungsfeld (Lenhart, Druba & Batarilo, 2006). Die
mogliche Spannbreite von Ansdtzen zur Menschenrechtsbildung wird u.a. in der
Veroffentlichung von Mahler und Mihr (2004) deutlich, in der beispielweise der Ansatz
der Menschenrechtsstiddte als eine Form von Menschenrechtsbildung erlautert wird
(Koenig, 2004). Wahrend im englischsprachigen Raum der Begriff der Human Rights
Education einheitliche Verwendung findet, werden im deutschsprachigen Raum sowohl
der Begriff der Menschenrechtserziehung als auch der Menschenrechtsbildung genutzt.
Nach Lohrenscheidt und Rosemann (2003) bestehen in Deutschland ,divergierende
Auffassungen tber die Verwendung der Begriffe“ (S. 11). In dieser Arbeit wird der Begriff
der Menschenrechtsbildung genutzt, der zum einen im deutschsprachigen Diskurs
mittlerweile als konsensfahiger erscheint und zum anderen eine stirkere Konnotation
mit der Vorstellung eines selbstbestimmten Individuums aufweist (Fritzsche, 2004b;
Fritzsche, 2012) und entsprechend mit dem nachsten Aspekt, dem Ansatz von

Menschenrechtsbildung als Empowerment, in Verbindung steht.

Menschenrechtsbildung als Empowerment. Die Arbeiten von Freire (1970) zur
Pddagogik der Unterdriickten bilden fiir die Menschenrechtsbildung als Empowerment
einen wichtigen theoretischen Bezugspunkt (z.B. Flowers, 2004; Meintjes, 1997; Tibbitts,
2002). Umfassend wird bei Freire (1970) eine Ideologie der Unterdriickung
gesellschaftskritisch analysiert und Wege von Befdhigung und Selbstbestimmung
unterdriickter Menschen beschrieben. In seinem padagogischen Ansatz kritisiert Freire

(1970) die Ausrichtung von Bildung im Sinne eines banking models, in dem eine anti-
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dialogische Beziehung zwischen Lernenden und Lehrenden propagiert wird und die
Lernenden als unwissende Objekte im Lernprozess betrachtet werden. Er pladiert fiir
einen dialogischen Bildungs- und Befreiungsprozess, in dessen Rahmen ein kritisches
Bewusstsein fiir die Welt bei allen am Prozess Beteiligten ausgebildet wird. Flowers
(2004) reflektiert hinsichtlich des Mangels an integrativer, im Sinne sowohl inter- als
auch transdisziplinar beziehbarer Theorie der Menschenrechtsbildung, inwiefern sich
Freires Padagogik der Unterdriickten als eine theoretische Basis fiir
Menschenrechtsbildung eignet. Ein besonderer Ansatz aus der theaterpdadagogischen,
sozialkritischen Tradition, Empowermentprozesse zu fordern, stellt beispielsweise das
Theater der Unterdriickten von Boal (2013) dar. Insgesamt wird bei der Perspektive von
Menschenrechtsbildung als Empowerment die transformative Wirkung von
Menschenrechten und ihr Charakter als ,kritischer Impuls der andauernden
Verdanderung“ (Fritzsche, 2004a, S. 19) betont. Tibbitts und Fernekes (2010)
schlussfolgern fiir die Schulbildung in den USA, dass gerade dieser machtkritisch-
oppositionelle Charakter von Menschenrechtsbildung ein Grund sein koénnte, dass
Menschenrechtsbildung in Schulen, insbesondere unter einer Empowerment-
Perspektive, teilweise noch mit Vorbehalten begegnet wird. Ahnliche Uberlegungen zu
Grenzen und Widerspriichen von Empowermentprozessen durch
Menschenrechtsbildung in staatlichen Bildungsinstitutionen finden sich bei Hormel und
Scherr (2004) und Reitz (2016). Meintjes (1997) formuliert im Sinne eines
menschenrechtlichen Empowerments folgendes Verstindnis von Teilhabe an
Bildungsprozessen: ,Students who are empowered, however, become conscious of their
own participation in the creation of knowledge and of their own critical ability to
conceptualize and reconceptualize their experiences of reality“ (p. 66). Auf
Zusammenhdnge von Menschenrechtsbildung und Partizipationsprozessen im

Bildungskontext Schule wird in Kap. 2.3.1 weiter eingegangen.

Menschenrechtsbildung als Schutz vor Diskriminierung. ,MR sind egalitdr oder gar
nicht, formuliert Fritzsche (2004a, S. 17) und bezieht sich damit auf das Nicht-
Diskriminierungsprinzip als Strukturprinzip der Menschenrechtsidee. Dieses
Gleichheitsgebot als gesellschaftspragendes Prinzip ist sowohl mit der Idee von
Demokratie als Gesellschaftsform als auch von Menschenrechten verkniipft (Pollmann &

Lohmann, 2012b). Dabei ist nach Arendt (1949) zu bertcksichtigen, dass Gleichheit
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»durch eine vom Prinzip der Gerechtigkeit geleitete menschliche Organisation produziert”
(Arendt, 1949, S. 404) wird. In ihrem Aufsatz Es gibt nur ein einziges Menschenrecht
(1949) diskutiert sie die Zentralitdt des Rechts auf Rechte, das durch die Zugehorigkeit zu
einer (politischen) Gemeinschaft gewahrleistet wird. ,Gleichheit ist die Triebfeder der
S Turoffner-Funktion“ der Menschenrechte, und die ist auch die Triebfeder fur das
Verlangen, die Ausgestaltung der Freiheit immer wieder neu auszuhandeln.“ (Haller,
2013, S. 197). Der Grundsatz der Nicht-Diskriminierung wird in verschiedenen
volkerrechtlichen Konventionen aufgegriffen und spezifiziert, beispielsweise im
Internationalen Ubereinkommen iiber die Beseitigung aller Formen rassischer
Diskriminierung (1969) oder Diskriminierung der Frau (Levin, 1998; Tibbitts, 2017).
Artikel 2 der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte verankert dieses Prinzip fiir die
in der Allgemeinen Erklarung formulierten Rechte. Nach wie vor bildet die Pravention von
Diskriminierung durch Menschenrechte und Menschenrechtsbildung einen zentralen
Diskurs, vor allem auch unter der Perspektive von Migrationsgesellschaften (Hormel &
Scherr, 2004; Rosemann, 2004). Diskriminierung als Phanomen nimmt verschiedene
Formen an und wird auf unterschiedlichen Ebenen im interdisziplindren
wissenschaftlichen Feld beschrieben und erklart, wobei zwischen struktureller,
institutioneller und interaktioneller Diskriminierung unterschieden wird (Hormel &
Scherr, 2004). Eine Definition von Diskriminierung aus menschenrechtlicher Perspektive
formuliert Benedek (2009), in der Diskriminierung als ,jegliche Unterscheidung,
Ausschluss, Abgrenzung oder Bevorzugung abzielend auf die Aberkennung oder
Verneinung gleicher Rechte und deren Schutz” (S. 125) gefasst wird. Dieser Definition
von Diskriminierung liegt ein rechtswissenschaftlich orientiertes Verstiandnis zugrunde.
Diskriminierung aufgrund von Ignoranz, Vorurteilen und Doktrinen, die Ungleichheit zu
begriinden versuchen, treffen Menschen aufgrund des Geschlechts, der Hautfarbe,
Herkunft, religiose Uberzeugung oder anderer Differenzierungsmerkmale zu allen Zeiten
der Menschheitsgeschichte (Levin, 1998). Nach Hormel und Scherr (2004) sollte
Menschenrechtsbildung ,eine Sensibilisierung und offensive Auseinandersetzung mit
Formen der Diskriminierung” (S. 155) fordern. Unter anderem durch Migration
entstehende Heterogenitat von Erfahrungs- und Lebenswelten in Gesellschaften sollte als
Bezugspunkt in der Menschenrechtsbildung verstanden und sensibel aufgegriffen

werden. Menschenrechte konnen sowohl Individuen als auch Gruppen von Menschen als
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Maf3stab fiir die Formulierung und Durchsetzung ihrer Rechte und Interessen dienen und
bieten somit Moglichkeiten zur Gesellschaftsgestaltung und -transformation. Unter einer
globalen Perspektive kénnte Menschenrechtsbildung ein ,Verstindnis der eigenen
Identitat als Mensch und ein Sich-Zugehorig-Fiihlen zur Menschheit tiber geographische,
religiose und kulturelle Grenzen hinweg“ (Grobbauer, 2014, S. 30) fordern. In Kapitel
2.5.2 wird die sozialpsychologische Perspektive auf Vorurteile und Gruppenbezogene

Menschenfeindlichkeit vertieft.

2.2.3 Herausforderungen der Menschenrechtsbildung

»Zu fast allen Entwicklungsprozessen der Menschenrechte gibt es auch
Gegenbewegungen und Barrieren. (...) Konflikte gehoren also konstitutiv zu
der Entwicklung der Menschenrechte dazu.” (Fritzsche, 20044, S. 41)

Im Menschenrechtsdiskurs finden sich sowohl auf wissenschaftlicher wie politischer
Ebene eine Vielzahl von Spannungsverhdltnissen und offenen Entwicklungen (siehe
Herausgeberwerke von Pollmann & Lohmann, 2012a, oder Yousefi, 2013b, fiir einen
Uberblick). Um Diskurse in der Menschenrechtsbildung einordnen zu kénnen, miissen
entsprechende Konfliktlinien im Menschenrechtsdiskurs erkannt und didaktisch
transformiert werden. Das folgende Kapitel soll dementsprechend die Komplexitat und

Kontroversitat von Menschenrechten als Vermittlungsgegenstand verdeutlichen.

Menschenrechtsverstindnisse im inter- und transdisziplindren Feld. Neben der in
Kap. 2.1 beschriebenen Differenzierung von Menschenrechten in drei Generationen sowie
den verschiedenen rechtlichen Bezugssystemen auf internationaler, regionaler sowie
nationaler Ebene sind Menschenrechte Forschungsgegenstand unterschiedlicher
wissenschaftlicher Disziplinen wie der Philosophie, den Geschichtswissenschaften, den
Rechtswissenschaften, den Politikwissenschaften sowie der Padagogik und Psychologie
(Lohrenscheidt, 2004; Pollmann, 2012). Die in Kap. 2.1 angefiihrte Definition von
Menschenrechten umfasst philosophische, politische und rechtliche Aspekte des Wesens
von Menschenrechten. Pollmann (2012) differenziert ein juridisch gepragtes, ein politisch
sowie ein moralphilosophisch gepragtes Verstandnis von Menschenrechten und erldutert
bestimmte Vorannahmen, die den jeweiligen Verstdndnissen zugrunde liegen. Zudem
weist er auf mogliche Verkiirzungen der Ansatze hin und pladiert demzufolge fiir eine

starkere Integration der Perspektiven. Reitz (2016) problematisiert die Gefahren, die in
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der Menschenrechtsbildung durch die Uberbetonung der moralischen einerseits oder der
rechtlichen Seite andererseits entstehen konnen. Hormel und Scherr (2004) betonen die
Differenz, die sich aus den beiden Positionen ergibt, namlich ob Menschenrechte als
kodifizierte Rechte oder vor dem Hintergrund verschiedener Kontroversen als offener

Prozess verstanden werden.

Diese verschiedenen Zugiange mit ihren jeweiligen Denk- und Interpretationsweisen
bilden sich sowohl in der Theorienbildung und Forschung als auch in der Praxis zur
Menschenrechtsbildung ab (Flowers; 2004; Lenhart, Druba & Batarilo, 2006). Es muss in
der Bildungspraxis davon ausgegangen werden, dass Lernende wie auch Lehrende
unterschiedliche, teilweise kontrast- und Kkonfliktreiche, Grundhaltungen und
Uberzeugungen zu Menschenrechten mitbringen, wie beispielsweise von Heldt (2018) im
Rahmen didaktischer Rekonstruktionsforschung zu Schiilervorstellungen dargestellt
wird. ,Folglich ist auch nicht damit zu rechnen, dass bei SchiilerInnen und Lehrerlnnen
ein geteiltes menschenrechtliches Grundwissen selbstverstandlich gegeben ist.“ (Hormel
& Scherr, 2004, S. 134). Eine Klassifizierung verschiedener Menschenrechtsverstiandnisse
bietet die Einteilung nach Dembour (2006), welche weniger eindeutig an bestimmten
wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen orientiert ist, sondern versucht Verstiandnisse von
Menschenrechten, die im Menschenrechtsdiskurs erkennbar werden, zu beschreiben und
zu kategorisieren?. In Bezug auf Menschenrechtsbildung lassen sich Bildungsaktivitaten
und das ihnen zugrundeliegende explizit geduferte oder implizit transportierte
Verstandnis in dieses Schema einordnen, wie es beispielsweise in dem Herausgeberwerk
von Biseth und Holmarsdottir (2013) fiir die einzelnen Beitrage vorgenommen wurde.
Forschungs- wie auch Praxis- und Lehr-Traditionen verbleiben sowohl an den
Universitdten als auch an den Schulen haufig im selben Feld. Fiir die Forschung zu
Menschenrechten und Menschenrechtsbildung wird eine verstarkte interdisziplindre
bzw. transdisziplindre Zusammenarbeit aus den verschiedenen Bezugsdisziplinen
gefordert (Mihr, 2016; Tibbitts & Fernekes, 2010). Entsprechend erfolgen in

wissenschaftlichen Arbeiten zur Menschenrechtsbildung sehr unterschiedliche

z Ausgehend von der Frage, auf welchen Vorannahmen das Verstandnis von Menschenrechten griindet, werden
hier vier ,,Menschenrechtsschulen® unterschieden: natural, protest, deliberative und discourse scholars
(Dembour, 2006).
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Rahmensetzungen beziiglich der theoretischen Bezugspunkte (siehe beispielsweise im
deutschsprachigen Raum die Dissertationen von Batarilo, 2010; Heldt, 2018; Schulze,
2012; Steenkamp, 2016). Fiir die vorliegende Arbeit und Studie werden die theoretischen
Hintergriinde der Wertebildung und Moralentwicklung in Kapitel 2.4 sowie die Konzepte
und theoretischen Ansidtze zu dem in Kap. 2.5 ausgefiihrten Drei-Ebenen-Modell der
Menschenrechtsbildung vertieft, wahrend in Kap. 2.3 das Anwendungsfeld der Schule als

Kontext fiir Menschenrechtsbildung fokussiert wird.

Modelle zur Menschenrechtsbildung. Die  skizzierte  Komplexitit des
Forschungsgegenstands steht in einem gewissen Spannungsverhdltnis zu dem
Phianomen, dass in der Modellbildung zur Menschenrechtsbildung vorrangig
Kategorisierungen, zum Teil in Form von Dichotomisierungen wie formell/informell oder
schulisch/auf3erschulisch, vorgenommen werden. Tibbits (2002; 2017) differenziert in
ihren Arbeiten den Werte- und Aufmerksamkeits-Ansatz (values and awareness model),
den Verantwortlichkeits-Ansatz (accountaibility model) sowie den Transformations-
Ansatz (transformational model). Nach dem Modell von Tibbitts (2002; 2017) ware die
Studie der vorliegenden Arbeit am ehesten dem Aufmerksamkeits- und Werteansatz
zuzuordnen, welcher unter anderem durch das formelle Schulsetting, der i.d.R.
unfreiwilligen Teilnahme der Lernenden, der Inhaltsorientierung und der dadurch
geringeren Empowerment-Orientierung im Vergleich zu den beiden anderen Ansatzen

gekennzeichnet ist.

In seinem Beitrag zur didaktischen Strukturierung von Menschenrechtserziehung schlagt
Miiller (2001) eine Klassifizierung von Menschenrechtserziehung3 in die drei Bereiche
der expliziten, der impliziten Menschenrechtserziehung sowie der menschenrechtlichen
Erziehung vor. Unter expliziter Menschenrechtserziehung wird die ,padagogische
Behandlung der Menschenrechte unter explizitem Einbezug der von den Vereinten
Nationen verabschiedeten Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte von 1948, ihrer
geschichtlichen Wurzeln sowie den in der Folgezeit daraus erwachsenen Konventionen,

Pakten, Resolutionen und Empfehlungen® (Miiller, 2001, S. 120) gefasst. In Abgrenzung

3 In diesem Abschnitt wird der Begriff der Menschenrechtserziehung verwendet, den Miiller (2001) in
seiner Arbeit und auch fiir das entwickelte Modell nutzt.
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dazu versteht Miiller (2001) unter dem Konzept der impliziten Menschenrechtserziehung
die ,padagogische Behandlung der Menschenwiirde und der sich daraus ableitenden
Umgangsformen unter Menschen ohne die Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte
von 1948, ihre geschichtlichen Wurzeln sowie die in der Folgezeit daraus erwachsenen
Konventionen, Pakte, Resolutionen zu explizieren (S. 121). Bei der menschenrechtlichen
Erziehung sieht Miller (2001) den ,padagogischen Umgang mit Menschen im Geiste der
Menschenrechte, also unter Achtung der Menschenwiirde” (S. 121) im Fokus. Gerade fiir
die Praxis, aber auch in wissenschaftlichen Diskursen (siehe z.B. Reitz, 2016), liefert das
Modell einen Anhaltspunkt, um t(ber unterschiedliche Vorstellungen von
Menschenrechtsbildung in einen Dialog treten zu kdnnen. Das Modell wird insbesondere
fiir die Abgrenzung von expliziter und impliziter Menschenrechtsbildung weiter rezipiert
und verwendet (Fritzsche, 2012; Reitz, 2016). Bei Miiller (2001) zeigte sich, dass
Lehrpersonen und Schiiler*innen eine unterschiedliche Wahrnehmung hinsichtlich der
Durchfithrung und Haufigkeit von Menschenrechtsbildung im Unterricht aufwiesen. Ein
Erklarungsansatz besteht in den wunterschiedlichen Formen, die Miller (2001)
differenziert, indem zu vermuten wire, dass Schiiler*innen vor allem Formen der
expliziten Menschenrechtserziehung bzw. -bildung rezipieren und erinnern konnen,
wahrend Lehrpersonen vermutlich auch Aktivitaten der impliziten
Menschenrechtserziehung und der menschenrechtlichen Erziehung unter dem Stichwort
Menschenrechtsbildung werten. Zudem konnte die vorgenommene Einteilung Moglichkeit
bieten, Gemeinsamkeiten und Unterschiede zu angrenzenden Lernbereichen,
beispielsweise der interkulturellen Bildung, der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
(BNE) oder Friedenserziehung, deutlicher herauszustellen (Fritzsche, 2013). Der Bereich
der expliziten Menschenrechtsbildung kdnnte somit als Kern von Menschenrechtsbildung
verstanden werden und eine Abgrenzung des Feldes zu angrenzenden Lernbereichen

definieren (Reitz, 2016).

Menschenrechte im Weltkontext: Spannungsverhiltnisse am Beispiel von
Universalitit und Partikularitit. Entsprechend dem Modell von Tibbits (2002; 2017)
sollten bei jeder Menschenrechtsbildungsmafdnahme die jeweiligen gesellschaftlichen
Umstdande moglichst umfassend einbezogen werden. Menschenrechtsbildung wird je
nach Landes- und Zeitgeschichte, aktueller sozio-politischer Lage und Bildungskontext

unterschiedliche Themen aufgreifen und didaktische Perspektiven fokussieren. Einen
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(zeit-)geschichtlichen Bezug herzustellen und somit eine Entwicklung deutlich zu
machen, kann als eine Aufgabe von Menschenrechtsbildung weltweit gesehen werden
(Hormel & Scherr, 2004). Brumlik (2016) appelliert dafiir, eine globale Erinnerungskultur
zu pragen; so wird auch von Seiten der UNESCO die Erinnerung an den Holocaust als
internationale Aufgabe gesehen und mit den Aufgaben und mit den Zielen von
Menschenrechtsbildung verbunden. Im Zuge der soziohistorischen Einbettung von
Menschenrechtsbildung stellt sich die Frage, welche rechtlichen Bezugspunkte und
Referenzrahmen gewdhlt werden. Bei allen kontroversen Aspekten im
Menschenrechtsdiskurs scheint es einerseits relativer Konsens, dass es Ziel einer
globalisierten Weltgesellschaft sein sollte, ein universelles Verstindnis von
Menschenrechten zu fordern und ,Menschenrechte als volkerverbindende Werte- und
Rechtsbasis” (Miiller & Weyand, 2004, S. 279) in der Menschenrechtsbildung zu
vermitteln. Andererseits ist die Frage nach dem Verstidndnis der Universalitit von
Menschenrechten eine der am meisten debattierten (Bielefeldt, 2013; Toivanen & Mabhler,
2006). Dass Menschenrechte universelle Rechte seien, wird in verschiedenen Diskursen
betont. Dabei wird die Bezeichnung universell in Bildungsmaterialien haufig
selbstverstandlich und vermeintlich eindeutig erwdhnt, und anscheinend davon
ausgegangen, dass ein geteiltes Verstindnis vorliegt. Die verschiedenen
Bedeutungsebenen, die das Prinzip der Universalitit im Menschenrechtsdiskurs tragt,
werden in der Auseinandersetzung teilweise vernachldssigt. Bielefeldt (2013)
differenziert mindestens vier Bedeutungsebenen dessen, was unter der
Universalitdtsdebatte ausgehandelt wird. Juridisch betrachtet, ist vor allem auf das
Spannungsverhaltnis zwischen dem Selbstbestimmungsrecht der Volker und dem
universellen Geltungsanspruch der AEMR und ihrer Folgedokumente hinzuweisen. Bei
der Debatte um die Universalitit von Menschenrechten muss zudem beachtet werden,
dass Differenzlinien mit unterschiedlichen Interessen gezogen werden, und der Diskurs
liber die Universalitat flir partikulare Interessen genutzt wird und somit Gefahr lauft die
Idee von Menschenrechten zu instrumentalisieren (Zissler, 2013). Hormell und Scherr
(2004) fassen das beschriebene Spannungsverhaltnis wie folgt zusammen: ,Folglich ist es
sinnvoller, von einem Konflikt um die Bedeutung und Geltung der Menschenrechte
innerhalb der Gesellschaft und Kulturen, statt von einem Konflikt zwischen den Kulturen

ausgehen” (S. 151). Die Frage bleibt bestehen, inwiefern die in der AEMR formulierten
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Rechte ,nicht generell ein Verstindnis von Menschenwiirde, sondern spezifischere
Annahmen tiber ein anstrebenswertes Leben in modernen nationalstaatlich verfassten
und industrialisierten Gesellschaften (Hormel & Scherr, 2004, S. 163) beférdern. Haller
(2013) differenziert die ,antiimperialistische Kritik [von der] kulturrelativistischen
Kritik“ (S. 182). Wenn der rechtliche Rahmen bzw. die juridische Position eine
Gewahrleistung des Schutzes der Menschenrechte bildet und die Menschenrechte als
kodifizierte Rechte vermittelt werden, muss dieser Rahmen dennoch durch (Selbst-
)Bildungs- und Aushandlungsprozesse von jeder Generation neu verstanden und
vertreten werden, um den Januskopf der Menschenrechte zu durchdringen (Reitz, 2016).
Im Hinblick auf das Verstandnis von Menschenrechten als globale Rechte pladiert Seitz
(2002) fiir einen , differenzempfindlichen Universalismus® (S. 255), der eine gedankliche
Briicke zwischen Entweder-Oder-Konstruktionen bieten kann. Menschenrechte sollten in
Bildungsprozessen nicht bei ihrem ideologischen Charakter stehenbleiben, sondern
sollten auch in der Bildungspraxis iiber ein demokratisch-politisches Verstdndnis
vermittelt werden (Flowers, 2004). Legitimierte Normen und Rechte sollten im Dialog
ausgehandelt werden, weshalb die Fahigkeit zum Dialog im Rahmen von
Menschenrechtsbildung geférdert werden sollte (Fritzsche, 2004b). Reitz (2016) pladiert
fur ,partizipative und inklusive Menschenrechtsbildungsprozesse® (S. 132). Zimmer
(2011) spricht sich fiir eine Stirkung des interkulturellen Ansatzes und der

Empowerment-Perspektive in der Menschenrechtsbildung aus.

Ein Ziel der Entwicklung von Menschenrechtsbildung ist darin zu sehen, die Perspektive
innerhalb der Menschenrechtsbildung im Sinne einer diversititsbewussten
Menschenrechtsbildung zu starken, die sich iiber vermeintliche Selbstverstdandlichkeiten
bewusst ist, diese in Frage stellt und reflektiert, und die im vorangegangenen Kapitel
umrissenen mehrdimensionalen, kontroversen, kontextspezifischen und offenen Aspekte
thematisiert, statt diese auszuklammern. Ziel von Menschenrechtsbildung sollte es sein,
zu lernen, Konflikte und Spannungsverhdltnisse in und um den Gegenstand
Menschenrechte als immanent und offen zu verstehen und sie als Potential fiir
Entwicklung in Gesellschaften - national wie international bzw. global - zu erkennen und

nutzbar zu machen.
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2.3 Menschenrechtsbildung in der Schule

,Die Menschenrechte werden nicht nur durch staatliches Handeln verwirklicht,
sondern mafdgeblich durch die Haltung und das Engagement jedes Einzelnen.
Hierzu muss die Schule durch eine entsprechende Personlichkeitsbildung
einen mafdgeblichen Beitrag leisten.” (KMK, 2000, S. 4)

In diesem Kapitel werden die fiir die Interventionsstudie bedeutsamen Aspekte der
Menschenrechtsbildung fiir das Handlungsfeld Schule und insbesondere den schulischen
Unterricht ausgefiihrt. In der KMK-Empfehlung zur Menschenrechtserziehung (2000)
wird betont, dass Menschenrechtsbildung ,alle Felder schulischen Handelns“ (S. 4)
berticksichtigen soll. Anlasslich des 70-jahrigen Jahrestages der Allgemeinen Erklarung
der Menschenrechte von 1948 hat die Kultusministerkonferenz 2018 die Empfehlung in
einen Beschluss zur Menschenrechtbildung in der Schule umgesetzt, in dem unter
anderem Bezug zu den Sustainable Development Goals der Vereinten Nationen sowie dem
Konzept der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit Bezug genommen wird (KMK,
2018). Menschenrechte werden als Voraussetzung, Rahmen und Gegenstand von Bildung
und Menschenrechtsbildung wird als ,,Querschnittsthema fiir das gesamte Schulleben und
daher auch Gegenstand facherverbindenden und fachiibergreifenden Unterrichts” (KMK,

2018, S. 5) verstanden.

2.3.1 Menschenrechtsbildung als Aufgabe des gesamten Schullebens

Schule als Lern- und Lebensraum bietet Moglichkeiten Werte, die Menschenrechten zu
Grunde liegen, erfahr- und diskutierbar zu machen, Teilhabe und Partizipation zu
erproben, und somit gesellschaftliche Prozesse und Entscheidungen in geschiitztem
Raum kennenzulernen. Werte, Normen und Prinzipien gesellschaftlichen
Zusammenlebens werden nur wirksam vermittelt, wenn sie erfahrbar und in der
Lebenswelt verankert sind. Schule kann ein Ort sein, der die Entfaltung einer Kultur der
Menschenrechte sowohl blockiert als auch fordert (AG MRB, 2005). Menschenrechtliche
Normen, wie das Gleichheitsgebot und der Schutz vor Diskriminierung, sowie weitere
menschenrechtliche Themen werden in Schulkonzepten wie der Schule ohne Rassismus
- Schule mit Courage (SOR-SM(C) (Guthmann, 2011), im Bereich der Demokratieerziehung
oder in den UNESCO-Projektschulen (siehe z.B. Miller, 2001) aufgegriffen und

implementiert (siehe auch die Bezilige zu Schulprogrammen im KMK-Beschluss, 2018).
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Steenkamp (2016) beschreibt diese verschiedenen Schulprofile ausfiihrlicher und
bezeichnet diese Formen als verhdltnisbezogene Menschenrechtsbildung (Steenkamp,
2016). Miiller (2001) weist darauf hin, dass ein Netzwerk von ,Schulen der
Menschenrechte” (S. 421) ein gelungener Ansatz zur Férderung menschenrechtlichen

Lernens im Kontext von Schule sein konnte.

Der Ansatz der Human Rights Friendly Schools. 2012 veroffentlichte Amnesty
International in Zusammenarbeit mit internationalen Menschenrechtsexperten das
Konzept der Human Rights Friendly Schools (Amnesty International, 2012). Auch wenn
die im Bereich der Werte- und Demokratieerziehung bestehenden Ansatze, wie die
Netzwerke von Schule ohne Rassismus - Schule mit Courage oder die UNESCO-
Projektschulen (Fritzsche, 2004b; Guthmann, 2011) eindeutige Beziige zu
Menschenrechten und Menschenrechtsbildung aufweisen, ist mit dem Ansatz der Human
Rights Friendly Schools eine eigenstandige Perspektive fiir die Entwicklung von Schulen
in menschenrechtlicher Orientierung entwickelt worden. Das Konzept wird als
holistischer Ansatz zur Entwicklung von Schulen als Orte der Menschenrechtsbildung
verstanden, in dem zehn globale Prinzipien richtungsweisend fiir die Gestaltung von
Schule sein sollen und die Kernziele des Programms bilden (u.a. Forderung von
Partizipation aller an Schule Beteiligten, Integration von Menschenrechtsbildung in alle
Aspekte des Unterrichtens und des Curriculums, Empowerment aller Schiiler*innen)
(Amnesty International, 2012). Ausgehend von diesen Prinzipien werden fiir die
Umsetzung des Programms vier Schliisselbereiche fiir die Schulentwicklung ausgefiihrt,

die in Tab. 1 mit den zugehorigen Inhalten aufgelistet sind.

Tabelle 1:Entwicklungsbereiche und Inhalte des Human Rights Friendly School-Projekts (Amnesty International, 2012)

Entwicklungsbereiche Inhalte

Governance (Leitung) Schulwerte,  Schulregeln/-richtlinien,  Fiihrung,
Partizipation und Verantwortlichkeit/Transparenz

Relationships (Beziehungen) Schiiler*in-Schiilerin, Schiiler*in-Mitarbeiter*in,
Mitarbeiter*in-Mitarbeiter*in, Schule - Eltern -
Kommune, Partnerschaften lokal und global

Curricular and extra-curricular Richtlinien und Inhalt des Curriculums, Lern- und
activities  (Curriculare und Lehrmethoden, aufRerunterrichtliche Aktivitaten
aufdercurriculare Aktivitaten)
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School environment Human rights friendly-Klassenzimmer, physische
(Schulumgebung/-umfeld) Schulumwelt, weiteres Schulumfeld

Anhand von Leitfragen zur Analyse der schulischen Situation (z.B. ,What are some of the
challenges to involving all school community members in governance activities? How can
these challenges be overcome?“ Amnesty International, 2012, S. 32) werden Aktivitdten
zu den einzelnen Bereichen empfohlen. In der Veroffentlichung werden zu den jeweiligen
Bereichen Fallstudien aus verschiedenen Landern angefiihrt. In erster Linie geht es hier
darum, Schule als gesellschaftliche Institution und als System zu verstehen und somit
umfassend hinsichtlich einer menschenrechtlichen Orientierung zu entwickeln, wozu
»Schulen aber von einem Lernort, zu einem Lern- und Erfahrungsort werden“ (Rump-
Réauber, 2010, S. 231) miisste. Umfassendere Ansatze zur Schulentwicklung werden in der
Regel als Modellprojekte umgesetzt und finden in Deutschland keine flachendeckende

Umsetzung (AG MRB, 2005).

Auch wenn die empirische Studie dieser Arbeit Unterricht als Setting schulischer
Menschenrechtsbildung fokussiert, werden im Folgenden ausgewahlte Aspekte vertieft,
die liber den Schulunterricht hinausweisen und die fiir die vorliegende Studie von
Relevanz sind. Zunichst wird die Bedeutung extra-curricularer Aktivititen und der
Kooperation mit aufderschulischen Akteuren skizziert, anschliefiend werden zentrale
Zusammenhdnge von Partizipation und Menschenrechtsbildung aufgezeigt und
schliellich wird auf die Rolle von Lehrer*innen als Multiplikatoren*innen schulischer

Menschenrechtsbildung eingegangen.

Die Bedeutung extra-curricularer Angebote und auf3erschulischer Kooperation fiir
die schulische Menschenrechtsbildung. Der KMK-Beschluss zur
Menschenrechtsbildung in der Schule (2018) betont die Bereiche der
aufderunterrichtlichen Bildung an Schulen in Deutschland. Im englischsprachigen Raum
und Schulsystem erfolgt in der Regel eine Unterscheidung zwischen curricular und extra-
curricular activities (Amnesty International, 2012). In Deutschland wurde vor allem der
Begriff der aufderunterrichtlichen Bildung gepragt, im Sinne von Bildungsmafénahmen
und -aktivitaten aufderhalb des Unterrichts in der Schule, wie beispielsweise Angebote
von Arbeitsgruppen, Durchfithrung von Projekttagen und -wochen, Gestaltung von

Schulpartnerschaften und -austausche oder Begehen internationaler Gedenktage.
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Weitere Beispiele fliir Formen aufderunterrichtlicher Bildung sind Kooperationen mit
auflerschulischen Akteuren der Menschenrechtsbildung (Amnesty International, 2012).
In der Studie von Steenkamp (2016) nannten die befragten niedersachsischen und
Berliner Grundschullehrer*innen besonders haufig UNICEF, die Bundeszentrale fiir
politische Bildung, das Deutsche Kinderhilfswerk sowie die NGOs Amnesty International
und Terre des Hommes als bekannte und relevante aufderschulische
Kooperationspartner. Als Kennzeichen aufderunterrichtlicher Angebote werden eine
hohere Freiwilligkeit und Partizipation, Moglichkeiten alternativer Beziehungsgestaltung
sowie die Abwesenheit curricularer Vorgaben und Leistungsbewertung iiber Noten
diskutiert (Haude, Schiitz, Idel, Graf’hoff & Bebek, 2020). In den Ansdtzen zur
Wertebildung wie beispielsweise der Just Communities/Gerechten Schulgemeinschaft
(Kohlberg, 1997) wird Schule als Lebensraum zur Férderung zentraler demokratischer
Werte und Prinzipien verstanden und bleibt entsprechend nicht auf den Fachunterricht
begrenzt (Lind, 2009; Standop, 2005; Zierer, 2010; siehe auch Kap. 2.4). Auch im Rahmen
des BLK-Programms ,Demokratie leben und lernen” finden sich vielfaltige Ansatze fiir
aufderunterrichtliche demokratische Bildung an Schulen. Krappmann (2016) tibt Kritik an
der ausschliefdlichen Fokussierung auf Menschenrechtsbildung im Fachunterricht und
betont, dass insbesondere die Foérderung von Handlungskompetenz nicht auf den
Unterricht beschrankt bleiben sollte. Auch bei Kuhn und Schmid (2002) wird die
Bedeutung extracurricularer Angebote in Schule fiir aufderschulisches Engagement bei
Jugendlichen diskutiert. Der Bereich der aufderunterrichtlichen Bildung in der Schule
bietet fiir die Zusammenarbeit und Kooperation mit aufderschulischen Bildungspartnern,
wie Nichtregierungsorganisationen, vielfaltige Moglichkeiten fir die
Menschenrechtsbildung (Seitz, 2011). Wie in Kap. 2.1 ausgefiihrt, spielt die
Bildungsarbeit der NGOs fiir die staatlichen Schulen eine zentrale Rolle. Der
Lebensweltbezug von Menschenrechtsbildung schlief3t auch die Bedeutung
auflerschulischer Lernorte und Akteure mit ein, das heifdst schulische
Menschenrechtsbildung ist nicht darauf beschrankt unterrichtliche und
aufderunterrichtliche Angebote zu entwickeln, sondern auch aufderschulische Bildung mit
zu berticksichtigen und die Wirkung in den Gemeinden der Schiiler*innen im Blick zu
behalten. Das HRFS-Projekt bezieht explizit die Gemeindeorientierung, u.a. durch das

Ansprechen von Erziehungsberechtigten der Schiiler*innen, mit ein, was im Rahmen von
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Evaluations- und Interventionsprojekten entsprechend als moglicher Impact von
Menschenrechtsbildungsmafinahmen zu beriicksichtigen ist (Amnesty International,
2012). Doring (2023) definiert Impact im Rahmen der Evaluationsforschung als
langfristige und tiberindividuelle Wirkungen, die jedoch schwierig zu erfassen und in
kausale Zusammenhange mit Interventionen zu bringen sind. Der Bereich der extra-
curricularen Bildung bietet dariiber hinaus fiir die Zusammenarbeit und den Austausch
mit anderen Schulen im In- und Ausland besondere Perspektiven. Insbesondere die
genannten Schulnetzwerke konnen fiir schulische Akteure Rdume eroéffnen,
Menschenrechtsbildung gemeinsam zu gestalten. Die Vernetzung von Schulen durch
Austauschprojekte und Schulpartnerschaften kann genutzt werden, um einen
Menschenrechtsdiskurs zwischen Schiiler*innen und Lehrpersonen auch international
und interkulturell zu ermdéglichen, um in diesem Kontext einen diversitdtsbewussten
Menschenrechtsdiskurs zu fordern. Auch in der KMK-Empfehlung (2000) wird angefiihrt,
dass Menschenrechtsbildung die ,emotionale und handelnde Komponente“ (S.6) im
Schulleben berticksichtigen muss, die aufgrund der beschriebenen Merkmale
aufderunterrichtlicher Bildung in diesen Lern- und Lehrsettings zuganglicher sein kénnen

als in der curricularen Bildung.

Partizipation und Menschenrechtsbildung. Partizipation fordert und fordert die
Selbstbestimmung von Schiiler*innen in ihrer Lebens- und Lernwelt Schule (Deci & Ryan,
1993; Reitz, 2015), und bildet im Human Rights Friendly School Projekt eines der zehn
globalen Prinzipien (Amnesty International, 2017). Insbesondere im Bereich extra-
curricularer Aktivitaten er6ffnen sich Moglichkeiten der Beteiligung von Schiiler*innen.
Das Recht auf Partizipation ist in der UN-Kinderrechtskonvention in Artikel 12 verankert
(Kirchschlager & Kirchschlager, 2010; Reitz, 2015). Reitz (2015) betont ein besonderes
Potential von Menschenrechtsbildung fiir Partizipation sowie die Notwendigkeit neben
dem funktionalen Verstandnis von Partizipation als Mittel zum Zweck ein rechtebasiertes
Verstandnis im Bildungsbereich zu fordern. Reitz (2015) zieht diesbeziiglich eine
Verbindung zum Empowerment-Prinzip der Menschenrechtsbildung (siehe Kap. 2.2.1).
Partizipation kann als gemeinsames Prinzip und Ideal von Menschenrechtsbildung und
Demokratielernen verstanden werden, das bereits im Elementar- und Primarbereich
verankert werden sollte (z.B. Oldenburg, 2013). Laut des KMK-Beschlusses zur

Demokratieerziehung (KMK, 2009) sollen Schiiler*innen motiviert werden an
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bestehenden Mitwirkungsmaoglichkeiten teilzunehmen, Schulen sollten das Engagement
der Schiiler*innen auszeichnen sowie Mitwirkungsrechte und
Mitgestaltungsmoglichkeiten fiir Schiiler*innen férdern. Die Vernetzung von Schule mit
auflerschulischen Akteuren, wie im Bereich der Menschenrechtsbildung mit relevanten
NGOs, ist ein wichtiger Aspekt, Partizipation zu férdern und Mdglichkeiten von
Beteiligung zu vermitteln. Innerhalb verschiedener Nichtregierungsorganisationen
besteht der Ansatz von Schiiler- und Jugendgruppen (u.a. bei Amnesty,
KinderrechtsTeams bei terre des hommes). Dabei sollte berticksichtigt werden, dass der
Partizipationsbegriff durch unterschiedliche Verstandnisse und Widerspriichlichkeiten
gepragt ist. Fiir demokratisches Lernen analysiert Nonnenmacher (2009) durch das
System Schule bedingte Zwange, die er im Widerspruch zu Demokratischem Lernen und
Partizipation sieht. Nonnenmacher (2009) iibt dabei vor allem Kritik an mangelnden
Partizipationsmoglichkeiten und weist auf Partizipationsillusionen im Sinne von Pseudo-
Partizipation hin. Diese Herausforderungen in Schule als gesellschaftlicher Bildungs- und
Sozialisationsinstanz, sollten auch vor dem Hintergrund von Menschenrechtsbildung
reflektiert werden (Reitz, 2016). Auf Menschenrechtsbildung an Schulen bezogen
bedeutet dies unter anderem, die ,kritisch-selbstreflexive Auseinandersetzung mit
Erfahrungen und eigenem Handeln sowie im sozialen Nahraum beobachtbaren Formen
der Demiitigung und Diskriminierung zu verbinden.” (Hormell & Scherr, 2004, S. 155). Als
ein besonders pointiertes Beispiel, das diese Problematik fiir die Menschenrechtsbildung
illustriert, ist die folgende Aussage bei Hormel und Scherr (2004) zu betrachten: , Today
we are going to talk about freedom of expression - shut up in the back row!" (S. 173).
Feichter (2015) kritisiert die Dominanz des Verstiandnisses von Schul- und
Unterrichtsforschung, in denen Schiiler*innen als Objekte von Lern- und Lehrprozessen
behandelt werden, und ihnen keine oder eine unbedeutende gestaltende Rolle in Schule
zugeschrieben wird. Partizipative Evaluation bietet einen moglichen Forschungszugang,
in dem die Sichtweise aller an Bildungsprozessen beteiligten Akteure miteinbezogen
werden kann und dadurch blinde Flecken von Seiten der Lehrenden und Forschenden
deutlicher erkannt werden kénnen (Ulrich & Wenzel, 2003, 2004). Diese Form des
evaluativen Zugangs wird ausdriicklich fiir die (schulische) Menschenrechtsbildung

gefordert (Batarilo, 2010; Meintjes, 1997; Schulze, 2012).
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Als ein Zugang zur Forderung von Partizipation in der Schule ist Peer Education zu
betrachten. Der Begriff Peer, der wortlich iibersetzt Gleichaltrige*r bedeutet, wird in der
Forschung zu Peers und Peer Education i.d.R. im Sinne einer Gruppe von Gleichaltrigen,
die durch einen gleichen oder dhnlichen Status und Alter gekennzeichnet sind und sich
gegenseitig beeinflussen, definiert (Norber, 2003). Peer Education wird entsprechend
verstanden als Erziehung und Bildung durch Gleichaltrige (AdB, 2016; Norber, 2003).
Insbesondere im Jugendalter spielen Peers eine bedeutsame Rolle fiir die psychosoziale
Entwicklung und die Identitatsentwicklung (Naudascher, 2003a; Naudascher, 2003b). Im
schulischen Kontext wird Peer Education vor allem in der Konfliktldsung in Programmen
zu Streitschlichtung und Mediation eingesetzt (Norber, 2003). Innerhalb der Schule stellt
Peer Education eine Moéglichkeit dar, Demokratisierung von Schule zu férdern, indem
Jugendliche aktiv in ihrem Lebensumfeld Schule teilhaben und mitgestalten bzw.
mitbestimmen konnen (AdB, 2016). Partizipation von Jugendlichen in der Schule und in
ihrem weiteren Lebensraum ist somit als Grundgedanke und Ziel von Peer Education
anzusehen (AdB, 2016). Im Rahmen von Peer Education kénnen dabei alternative Lern-
und Lehrsettings realisiert werden, in denen u.a. die hierarchische Lehrer-Schiiler-
Beziehung nicht besteht und somit Lernprozesse gleichgestellter und -berechtigter
ablaufen kénnen, was vor allem in sensiblen, personlichen Lernbereichen vorteilhaft sein
kann. Auch in den Standards zur Menschenrechtsbildung wird die Rolle von Peers in der

Adoleszenz beziiglich der Wertebildung hervorgehoben (AG MRB, 2005).

Lehrer*innen als Multiplikatoren*innen von Menschenrechtsbildung. Der KMK-
Beschluss zur Menschenrechtsbildung in der Schule (2018) spricht alle Lehrer*innen
beziiglich ihrer Aufgabe der Menschenrechtsbildung in der Schule an. In der Institution
Schule stellen Lehrer*innen Multiplikatoren fiir Menschenrechtsbildung dar und sind
Hauptvermittler von Menschenrechtsbildung (Lenart, Druba & Batarilo, 2006). Sie bilden
somit eine Berufsgruppe, die fiir die Forderung einer Menschenrechtskultur eine
Schliisselrolle  einnimmt und der eine besondere Verantwortung fiir
Menschenrechtsbildung zukommt, da sie aufgrund der in Deutschland geltenden
Schulpflicht in der Position sind alle Kinder und Jugendliche zu erreichen. Lehrpersonen
konnen zudem Modellfunktion fiir zivilgesellschaftliches Engagement und prosoziales
Handeln im Schulalltag haben und somit nachhaltigen Einfluss auf Einstellungen und

Haltungen von Schiiler*innen nehmen (Helmke, 2009; Zick, 2004). Sie sind iliber diese
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Lernprinzipien nicht nur flir die Vermittlung von menschenrechtlichem Wissen
verantwortlich, sondern auch an der Wertebildung von Kindern und Jugendlichen
beteiligt. Insbesondere aufgrund der nicht zu trennenden Verbindung von Wissens- und
Wertevermittlung spielt die Lehrperson in der Menschenrechtsbildung eine zentrale
Rolle. ,Werte werden nur dann wirksam gebildet [werden], wenn der Lernende merkt,
dass sie dem Lehrenden etwas wert sind“ schlussfolgern Miiller und Weyand (2004, S.
294). Entsprechend ausschlaggebend ist die Qualifizierung und Professionalisierung fiir
diesen Bereich des Lehrerberufs (siehe KMK-Empfehlung, 2000). Hormel und Scherr
(2004) sprechen sich dafiir aus, dass ,eine Verankerung der Menschenrechte in den
Kerncurricula der Lehrerbildung” (S. 178) unverzichtbar sei. Insgesamt wird in
Deutschland auf Liicken in der Lehramtsausbildung zur Menschenrechtsbildung
hingewiesen. Lohrenscheidt und Rosemann (2003) stellen fiir Padagogen und
Multiplikatoren allgemein ein Informationsdefizit fest. Diese Feststellung wird durch die
Befunde der Studie von Steenkamp (2016) mit Grundschullehrer*innen gestiitzt. Einen
Entwurf fiir ein systematisches Modell, inwiefern Menschenrechtsbildung sowohl in der
ersten als auch in der zweiten und dritten Phase der Lehramtsausbildung implementiert
werden konnte, zeigen Flowers und Shiman (1997) auf. Nach Hormel und Scherr (2004)
fordert ein ganzheitliches Verstandnis von Menschenrechtsbildung eine
»Selbstaufklarung auf Seiten der Lehrkrafte” (S. 175), in dem sie Bildung vermehrt als
Selbstbildung aller Beteiligten und als offenen, partizipativen Prozess verstehen. Auch
Zeymblas (2015) diskutiert den Bedarf einer vertieften Lehrer*innenbildung, um sowohl
kontextspezifische als auch -libergreifende Menschenrechtsbildung zu férdern. Bauer
(2018) diskutiert die Selbstbestimmung von Lernenden am Beispiel des Klassenrats in
der Grundschule hinsichtlich des professionellen Rollendilemmas fiir Lehrkrafte und
verweist auf Moglichkeiten der Professionalisierung, welche die Fahigkeit zur
Selbstreflexion und zum Umgang mit Irritation und Ungewissheit fordern sollte. In den
bisherigen  Ausfiihrungen @ wird  deutlich, dass Lehrpersonen in der
Menschenrechtsbildung nicht vorrangig als Vermittlungsperson oder -medium zu sehen
sind, sondern in der Gestaltung der pddagogischen Beziehung zu Kindern und
Jugendlichen entsprechend einer menschenrechtlichen Erziehung vor allem
Beziehungsarbeit leisten. Ebenfalls unter menschenrechtlicher Perspektive zu

problematisieren sind die Handlungsweisen einzelner Lehrpersonen, die fiir
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Demiitigungen und Ausgrenzungen von Schiiler*innen verantwortlich sind, was nicht
Fokus der vorliegenden Arbeit ist (Batarilo, 2010; Singer, 1998). Auch wenn Lehrer*innen
nicht im Fokus des unmittelbaren Erkenntnisinteresses dieser Arbeit stehen, sind sie
doch maf3geblich verantwortlich fiir die Umsetzung schulischer Menschenrechtsbildung
sowie fiir die Realisierung der hier vorliegenden Interventionsstudie. Die
Zusammenarbeit mit Lehrer*innen in der Schul- und Unterrichtspraxis bietet dabei eine

wertvolle Moglichkeit fiir partizipative Bildungsforschung (Ukowitz & Hiibner, 2019).

2.3.2 Menschenrechtsbildung im Schulunterricht

»,Menschenrechtserziehung ist Aufgabe fiir den gesamten Unterricht und Aufgabe

aller Lehrerinnen und Lehrer.“ (KMK-Empfehlung, 2000, S. 5 f.)

Unterricht bietet in der Schule eine zentrale Lernmoglichkeit fiir Menschenrechtsbildung,
die entsprechend den Ausfiihrungen im vorherigen Kapitel in Zusammenhang mit dem
Gesamtsystem und Lebensraum von Kindern und Jugendlichen zu sehen und einzubetten
ist. Da der vorliegenden Arbeit eine bildungswissenschaftliche Perspektive auf
Menschenrechtsbildung zugrunde liegt und keine explizite fachdidaktische Perspektive
fokussiert wird, gliedert sich dieses Kapitel in Abschnitte zu den Besonderheiten des
Lern- und Lehrsettings Unterricht, zur Menschenrechtsbildung als facheriibergreifender
Bildungsaufgabe und den damit verbundenen Herausforderungen der didaktischen
Transformation sowie didaktisch-methodischen Orientierungen in der

Menschenrechtsbildung.

Besonderheiten von Unterricht als Lern- und Lehrsetting. Unterricht als Lehrsetting
kann eine vorrangig kognitive Fokussierung der Wissensvermittlung zugeschrieben
werden, die dabei nach dem in Kap. 2.2.3 beschriebenen Modell von Miiller (2001) eine
explizite Menschenrechtsbildung in den Mittelpunkt stellt. Unterrichten wird als
Kernaufgabe von Lehrer*innen verstanden (KMK, 2004; Meyer, 2015). Dabei wird
Unterricht an allgemeinbildenden Schulen differenziert in Facher, die sich an
wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen orientieren von denen ausgehend Fachdidaktiken
entwickelt wurden, vollzogen. Zudem ist der schulische Unterricht durch eine starke
curriculare und somit verbindliche Strukturierung sowie die zunehmende Orientierung

an verbindlichen Vorgaben wie den Bildungsstandards gekennzeichnet (Koéller, 2018).

39



Seit den PISA-Studien wurde die Entwicklung nationaler Bildungsstandards
vorangetrieben, durch die Themen und Kompetenzen der einzelnen Facher des
Schulfachkanons festgelegt werden und deren damit verbundene Output-Orientierung
sich in der Menschenrechtsbildung in der Entwicklung der Standards zur
Menschenrechtsbildung widerspiegelt (siehe Kap. 2.5 zur Vertiefung der Inhalte dieser
Standards). Unter anderem ist aufgrund dieser Aspekte von Unterricht in der Lern- und
Lehrforschung eine Entwicklung von der Labor- zur Feldforschung zu verzeichnen
(Helmke, 2009) sowie zur Unterrichtsentwicklung (Reusser, 2009). Helmke (2009) listet
Merkmale zur Eigenart des Schulklassenkontextes auf und bezieht sich dabei auch auf das
Angebot-Nutzungs-Modell —mit vielfaltigen, komplexen Einflussfaktoren auf
unterschiedlichen Ebenen. Zudem erfiillt Unterricht in Schule durch Lern- und
Leistungspriifung vor allem Qualifikations- und Allokationsaufgabe und ist dadurch
unmittelbar mit dem Ziel der Leistungsbewertung verbunden (Fend, 2008). Der
Schulunterricht ist entsprechend durch bestimmte Rahmenbedingungen und dadurch
bedingte Erwartungshorizonte von Seiten der Lernenden und Lehrenden verbunden, die
fir Menschenrechtbildung sowohl forderliche als auch hinderliche Aspekte mit sich
bringen konnen. Beziiglich der Menschenrechtsbildung in formalen Bildungssettings mit
Bewertungs- und Priifungsauftrag schlussfolgert Mihr (2016): ,Die Bewertung und
Benotung dieser Diskurse und deren Interpretationen durch den Dozenten bleibt jedoch
die grofdte Herausforderung im formalen Bildungssektor” (S. 99). Angesichts der in Kap.
2.2.3 skizzierten Herausforderungen stellt Mihr (2012a) zur Menschenrechtsbildung an
Schulen und im Unterricht zudem die folgende These auf: ,Aus Unkenntnis und aus Furcht
vor kontroversen Diskussionen im Klassenzimmer sprechen Lehrer die Bedeutung der
Menschenrechte oft nicht an.“ (S. 132). Mihr (2012b) stellt als ein zentrales Ziel in der
Forschung zur Menschenrechtsbildung die Optimierung von Unterrichts- bzw. Lern- und

Lehrmethoden heraus.

Menschenrechtsbildung als facheriibergreifende Bildungsaufgabe.
Menschenrechtsbildung stellt neben diversen anderen Lernbereichen, wie beispielsweise
der Demokratiebildung oder der Bildung fiir nachhaltige Entwicklung (BNE), ein
Querschnittsthema in Bezug auf die Unterrichtsfacher dar (Fritzsche, 2004b).
Menschenrechte als Thema im Schulunterricht bietet vielfaltige Ausgangspunkte und

Zugange und fordert aufgrund der Komplexitit des Gegenstandes eine
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Auseinandersetzung mit unterschiedlichen Perspektiven (siehe Kap. 2.2.3). Entsprechend
wird in der KMK-Empfehlung formuliert, dass Menschenrechtsbildung Aufgabe aller
Unterrichtsfacher ist, wobei gegenstandsgemafd den Fachern des
gesellschaftswissenschaftlichen ~ Spektrums  eine  besondere  Verantwortung
zugeschrieben wird (KMK, 2000). Menschenrechte als Lerngegenstand weisen durch
ihren interdisziplindren Charakter Beziige zu unterschiedlichen Unterrichtsfachern und
ihren jeweiligen wissenschaftlichen Bezugsdisziplinen auf. Ein anhaltender Diskurs
besteht um die Verortung von Menschenrechten als Thema im Curriculum (Batarilo,
2010; Magendzo, 1994). Insbesondere der Politikdidaktik bzw. Politischen Bildung wird
beziiglich schulischer Menschenrechtsbildung eine besondere Bedeutung zugemessen
(AG MRB, 2005). Nach Schroder (2002) kann beim facheriibergreifenden Lernen durch
das ,Primat der Ganzheit [...] das kindgeméafie und komplexe Ganze an den Anfang und
den Mittelpunkt unterrichtlichen Lehrens” (ebd., S. 65) gestellt werden. Die Nahe der
Menschenrechtsbildung zur Politischen Bildung zeigt sich unter anderem in der formal-
strukturellen Orientierung an den Bildungsstandards der GPJE, mit der entsprechenden
Konzeptualisierung von Kompetenzbereichen, Bezugnahmen zum Beutelsbacher
Konsens und dessen Relevanz fiir Menschenrechtsbildung (GPJE, 2004). Politische
Bildung kann in Schule neben dem Unterrichtsfach als Unterrichtsprinzip und Werte-
Bildung verstanden werden (Reinhardt, 1999). Kuhn (2011) weist auf die Relevanz des
Beutelsbacher Konsenses und dessen Uberwaltigungsverbot sowie
Kontroversitatsgebots fiir die Menschenrechtsbildung hin. Die Verbindung von
Menschenrechtsbildung und Erinnerungslernen wird im Geschichtsunterricht fokussiert,
wobei Pollak (2011) auf auferschulische Lernorte, wie Gedenkstédtten, hinsichtlich ihrer
Moglichkeiten fiir Menschenrechtsbildung verweist. Dabei thematisiert er, dass es neben
dem kontextuellen und lokalen Lernen einen grofden Bedarf an ,universalen
Bezugspunkten [und einem] herkunftsiibergreifenden Denkansatzes“ (Pollak, 2001, S.
253) gibt. Reinhardt (2009) diskutiert zudem die Veranderung von Fachern, die in
Schulen unterrichtet werden und fiihrt dabei die Moglichkeit der Einfiihrung eines
Unterrichtsfachs Rechtskunde an, da der derzeitige schulische Facherkanon nicht alle
relevanten wissenschaftlichen Perspektiven auf beispielsweise den Lerngegenstand
Menschenrechte umfasst. Wahrend sich in den Fachern des

gesellschaftswissenschaftlichen  Spektrums vorrangig Ansdtze der expliziten
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Menschenrechtsbildung (Miller, 2001) anbieten, kann auch in anderen Fachern
Menschenrechtsbildung, haufig in impliziter Form, erfolgen. Wie in Kap. 2.1 erwahnt,
widmen sich vor allem auch zivilgesellschaftliche Akteure, wie die NGOs, der Aufgabe
Bildungsmaterialien zu entwickeln, in denen mdgliche Beziige menschenrechtlicher
Themen zu verschiedenen Unterrichtsfichern aufgezeigt werden. Ein Beispiel im
deutschsprachigen Raum ist die Veroffentlichung der Sektionskoordinationsgruppe
Menschenrechtsbildung von Amnesty International Amnesty macht Schule - Bildung ist
der Schliissel zur Freiheit (Al, 2008). Bei diesem Werk ist hervorzuheben, dass
Unterrichtskonzepte vorgestellt werden, in denen die Integration von
Menschenrechtsthemen in alle Facher des Unterrichtsspektrums aufgezeigt werden (z.B.
Traue keiner Statistik im Mathematikunterricht der 7.-10. Jahrgangsstufe). Behn (2015)
analysiert am Beispiel des Unterrichtsfachs Kunst Perspektiven zur Integration
menschenrechtlicher Themen in Unterrichtsfacher und schlussfolgert unter anderem,
dass die Bedeutung von Menschenrechtsbildung in Bezug auf die jeweiligen

Fachdidaktiken ausgestaltet werden sollte (Behn, 2015).

Empirische Studien wie von Miiller (2001), Steenkamp (2016) oder Batarilo (2010)
untersuchen die Umsetzung von Menschenrechtsbildung im Unterricht anhand von
Schiiler*innen und/oder Lehrer*innenbefragungen. Unterrichtsfacher, die bei Miiller
(2001) von Lehrerseite aus als besonders relevant fiir Menschenrechtsbildung genannt
werden, sind Deutsch, Geschichte, Religion, Sozialwissenschaften. Das Fach Deutsch ist in
der Studie von Miiller (2001) iberreprasentiert. Schiler*innen geben vorrangig die
Facher Geschichte, Sozialwissenschaften, Religion, Deutsch, Politik, Erdkunde und Ethik
an (ebd.). Ein interessantes Ergebnis ist zudem die signifikant unterschiedliche
Wahrnehmung von Lehrer*innenseite und Schiiler*innenseite, ob Menschenrechte im
Unterricht tiberhaupt als Thema behandelt wurden. An der Studie von Steenkamp (2016)
beteiligten sich Lehrkrafte fiir Grundschulen, die die Facher Deutsch, Sachunterricht und
Religion unterrichten, und gaben fiir ihren Unterricht an, besonders haufig Schutz- und
Versorgungsrechte zu behandeln. Als hinderliche Faktoren fiir die Umsetzung von
Menschenrechtsbildung im Unterricht wurden von den Lehrkraften Mangel an Zeit und
geeigneten Arbeitsmaterialien genannt (Steenkamp, 2016). Nach Batarilo (2010), die zur
Evaluation schulischer Menschenrechtsbildung in Kroatien empirisch forscht, ist die

Implementierung von Menschenrechtsbildung stark von der Motivation der
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Lehrpersonen abhangig. Batarilo (2010) problematisiert zudem bei ihrer Analyse
bestehender empirischer Studien, dass sich nur wenige explizit auf Evaluation des
Gegenstandes beziehen. Zudem hebt sie die Notwendigkeit facheriibergreifenden bzw. -
verbindenden Unterrichts zur Menschenrechtsbildung hervor, was in ihrer Arbeit als

cross-curricular bezeichnet wird (Batarilo, 2010).

Facheriubergreifende didaktisch-methodische Orientierungen in der
Menschenrechtsbildung. Unterricht als Lehr- und Lernsetting orientiert sich an
allgemeindidaktischen Prinzipien, die in der Schulpddagogik als Unterrichtsprinzipien
bezeichnet werden (Wiater, 2009). Diese Prinzipien kennzeichnen facherunabhéngig die
Gestaltung von Lernprozessen im Schulunterricht und bilden Handlungsleitlinien fiir
Lehrpersonen, wobei als libergeordnete Unterrichtsprinzipien bei Wiater (2009) die
Handlungs-, Sach- und Schiilerorientierung beschrieben werden. In seiner Dissertation
analysiert Miiller (2001) die Beziige von Menschenrechtsbildung zu
allgemeindidaktischen Modellen, wie der Bildungstheorie und der lerntheoretischen
Didaktik. Zudem ist im Zuge der empirischen Bildungsforschung, in der eine Orientierung
von der theoretisch-normativen zur empirischen Ausrichtung vom Lehren und Lernen
stattgefunden hat, die Frage, welche empirisch fundierten Merkmale guten, im Sinne von
lernférderlichen, Unterricht ausmachen, in das Forschungsinteresse gertickt (siehe z.B.
Helmke, 2009). Unter ,gutem“ Unterricht wird i.d.R. lernwirksamer Unterricht
verstanden, d.h. Unterricht, in dem Lernziele von méglichst vielen Lernenden moglichst
umfassend erreicht werden (Brophy, 2010; Helmke, 2009). In den vergangenen
Jahrzehnten wurden aufgrund empirischer Analysen von Unterricht Merkmalskataloge
aufgestellt, die Kriterien von Unterricht aufzeigen, die in Zusammenhang mit
erfolgreichem Unterricht stehen. Diese Merkmale sollten bei Planung von schulischem
Unterricht unabhdngig vom Fachbezug berticksichtigt werden und Umsetzung finden.
Hierunter werden u.a. Klarheit und Strukturiertheit, Konsolidierung, Aktivierung,
Motivierung, Angebotsvielfalt, Lernklima, Schiilerorientierung, Kompetenzorientierung,
Umgang mit Heterogenitat (Helmke, 2009). Auch wenn Mihr (2016) konstatiert, dass sich
didaktische und methodische Grundsatze in der Menschenrechtsbildung nicht bedeutsam
von anderen Lernbereichen unterscheiden, werden bestimmte didaktische Prinzipien
und  Vermittlungsmethoden fiir = Menschenrechtsbildungsprozesse  besonders

hervorgehoben. In der Menschenrechtsbildung wird die Verwendung ,kooperativer,
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partizipativer und subjektorientierter Lehr- und Lernmethoden“ (Hormel & Scherr, 2004,
S. 173) empfohlen. Mihr (2016) verweist auf handlungs- und problemlésungsorientierte
Vermittlung sowie , aktive und empathische Teilhabe“ (S. 93). Lenhart, Druba und Batarilo
(2006) sprechen sich fiir die Bertiicksichtigung der didaktischen Kriterien der
EntwicklungsgemafSheit, Kulturspezifitdt, Situationsspezifitit, Betroffenheit sowie der
auflerschulischen Unterschiede aus. Tibbitts und Fernekes (2010) empfehlen folgende
didaktisch-methodische Zugange: Erfahrungs- und handlungsorientiert,
problemorientiert (herausfordernd), partizipativ und dialektisch. Zudem bieten sich
Zugange und Methoden, die dem kooperativen Lernen zuzuordnen sind, an, da sie soziale
Aktivierung (Helmke, 2009) férdern, und den Umgang mit Konflikten erfahrbar machen
(Krause, 2001; siehe auch Kap. 2.4.2). Somit kann im Schulunterricht gezielt
Perspektivwechsel geférdert werden, um ,Kommunikationsbereitschaft iiber Grenzen
hinweg, die Fahigkeit, Irritation zu ertragen, sich von bestimmen Vorstellungen l6sen zu
konnen und die Bereitschaft, zukunftsoffen eigene Grundsdtze und Weltbilder zu
entwickeln” (Schreiber, 2010, S. 39). Die padagogisch-psychologische Lern- und
Lehrforschung war gepragt durch die Unterscheidung einer eher instruktional und einer
eher konstruktivistisch orientierten Auffassung von Lernprozessen (Helmke, 2009). Die
mittlerweile stattfindende Annaherung der Positionen zeigt sich in der Integration von
instruktionalen und konstruktivistischen Uberzeugungen zu Lern-Lehr-Prozessen, wobei
eine ,Balance zwischen expliziter Instruktion durch den Lehrenden und konstruktiver
Aktivitdt des Lernenden“ (Helmke, 2009, S. 71) angestrebt wird. Im Rahmen der
padagogischen Psychologie wird zur Gestaltung von Lernumgebungen das Konzept der
Problemorientierung hervorgehoben (Gerstenmaier & Mandl, 1995; Reinmann & Mand],
2006). Zur Auseinandersetzung mit herausfordernden Phdnomenen, beispielsweise
Konflikt- und Dilemmasituationen, bietet sich die Arbeit mit aktuellen Fallbeispielen zu
Menschenrechtsverletzungen an. Im Vergleich zu anderen Lerngegenstdanden steht nicht
primar die Auflésung soziokognitiver Konflikte als Ziel im Mittelpunkt des Lernens,
sondern der Umgang mit eben diesen, was fortlaufende Diskurse und gesellschaftliche
Aushandlungsprozesse und individuelle wie kollektive Positionierungen erforderlich

werden lasst (Mihr, 2016).

Zwei didaktische Prinzipen, die mafdgeblich sind, um das Lernen fiir Menschenrechte und

somit die handlungsbezogene Ebene anzusprechen, sind die der Handlungsorientierung
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sowie der Lebensweltbezug, die im Folgenden kurz erldutert werden, da sie fiir die
Konzeption der Unterrichtseinheit in der vorliegenden Studie besonders beachtet
wurden. Beziglich des Konzepts bzw. des didaktischen Prinzips der
Handlungsorientierung gibt es diverse Verstandnisse und eine ,beindruckende
Ungenauigkeit der Begrifflichkeiten“ (Wittinger, 2014, S.82). Handlungsorientierter
Unterricht kann als ,ganzheitlicher und schiileraktiver Unterricht, in dem die zwischen
dem Lehrer und den Schiilern vereinbarten Handlungsprodukte die Gestaltung des
Unterrichtsprozesses leiten, sodass Kopf- und Handarbeit der SchiilerInnen in ein
ausgewogenes Verhdltnis zueinander gebracht werden kénnen“ (Jank & Meyer, 2008, S.
315) verstanden werden. Gudjons (2014) fiihrt als Merkmale handlungsorientierten
Unterrichts u.a. den Erfahrungsbezug, die hohe Aktivierung sowie das Ansprechen vieler
Sinne an. Hier lassen sich Beziige zu affektiv orientierten Methoden erkennen, durch die
der Fokus auf Selbsterleben, Perspektivwechsel und Foérderung von Empathie bei den
Lernenden gelegt wird. Nach Schreiber (2005) umfasst der Lebensweltbezug, dass
Erfahrungen der Lernenden in Beziehung zu den jeweiligen Lerninhalten gesetzt werden.
Schreiber (2005) gibt einen Abriss tiber die theoretischen Hintergriinde des Konzepts des
Lebensweltbezugs und zeigt die Relevanz beim historischen Lernen auf. Jonas (2018)
untersucht  Zusammenhdnge des  Lebensweltbezugs von  Aufgaben zu
interessensforderlichen Merkmalen, wie unter anderem der subjektiven Bedeutsamkeit.
Nach dem didaktischen Prinzip des Lebensweltbezugs sollten in Lernprozessen der
Transfer- und Anwendungsbezug der Inhalte hervorgehoben werden, so dass Lernende
sich Fragen nach der Bedeutung der Inhalte liber den Unterrichtsraum hinausstellen.
Auch wenn diese Orientierung beziiglich des Gegenstands Menschenrechte immanent
scheinen mag, wird insbesondere fiir das Setting des Schulunterrichts die Gefahr einer
einseitig ausgerichteten Wissensvermittlung und Institutionenkunde betont, die zu wenig
Bezug zur Lebenswelt herstellt und dadurch die Ebenen des Lernens durch und vor allem

fiir Menschenrechte nicht ausreichend berticksichtigt.

2.4 Perspektive von Menschenrechtsbildung als Wertebildung

In diesem Kapitel wird der Bezug von Menschenrechtsbildung als Wertebildung als eine
lerntheoretische Fundierung der Arbeit erortert. Soziomoralisches Lernen wird als

wissenschaftliches Feld beschrieben, das verschiedene Traditionen der Werteerziehung
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bzw. -bildung und der Moralentwicklungsférderung sowie der Foérderung sozialer
Kompetenzen aufgreift und somit sowohl durch padagogische als auch psychologische
Ansatze konstituiert wird (Standop, 2005). Nach einer Bestimmung des Verhaltnisses von
Menschenrechtsbildung zur Wertebildung werden im zweiten Teil des Kapitels die auf
dem von Lawrence Kohlberg (1997) begriindeten Modell zur Moralentwicklung
entwickelten Ansatze zur Diagnostik und Forderung moralischen Urteils dargestellt.
AbschliefSend wird die Bedeutung von Empathie und emotionale Beteiligung beim

menschenrechtlichen Lernen sowie Moglichkeiten der Forderung besprochen.

2.4.1 Zum Verhailtnis von Menschenrechtsbildung und Wertebildung

Menschenrechte und Werte. Menschenrechtsbildung beschrankt sich nicht auf die
Vermittlung von menschenrechtsbezogenem Wissen, sondern sollte gleichzeitig auch die
zugrundeliegende Werte reflektieren, und kann somit als Wissens- und Wertevermittlung
verstanden werden (Fritzsche, 2004a). Die psychologische Forschung zu Werten ist unter
anderem durch Schwartz (1992) gepragt, der eine grundlegende, im Sinne von
universeller, Struktur von Werten in verschiedenen Kulturen aufstellt. “Werte sind
relative situationsiibergreifende und stabile Leitlinien fiir das Denken, Fiihlen und
Handeln von Menschen. Werte werden zur Interpretation und Bewertung der Welt
herangezogen.” (Sommer & Stellmacher, 2009, S. 103). Menschenrechte sind, wie in Kap.
2.1 ausgefiihrt, auf der einen Seite kodifizierte Rechte, auf der anderen Seite Ideal und
anhaltender moralischer Impuls der Weiterentwicklung von Gesellschaften. In diesem
Verstandnis von Menschenrechtsbildung spiegelt sich das Verhaltnis von Moral und
Recht, das das Janusgesicht der Menschenrechte pragt (Lenhart, Druba & Batarilo, 2006;
Reitz, 2016; siehe auch den Exkurs bei Heldt, 2018, zur Differenzierung zwischen
moralischen und starken Rechten). Weyers (2012) verweist auf das Desiderat in der
Entwicklungspsychologie, sich stiarker mit dem rechtlichen Lernen zu beschaftigen.
Ausgehend von einer Reflexion zum Verhaltnis von Moral und Recht stellt er ein an
Kohlbergs Stufenmodell zum moralischen Lernen angelehntes Phasenmodell rechtlichen
Lernens auf. Die Empfehlungen von Braebeck und Rogers (2000) fiir eine Wertebildung,
die an Menschenrechten orientiert ist, umfassen vor allem die Forderung eines
Verstindnisses fiir Kontextfaktoren, vor allem sozio-politischer Art sowie

Systemveranderungen durch Menschenrechtsbildungsmafinahmen, wobei u.a. der Just
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Community-Ansatz als ein praktisch-padagogisches Beispiel genannt wird (Kohlberg,

1997).

Integrative Position der Wertevermittlung. Miller (2001) thematisiert drei
unterschiedliche Positionen zur Wertevermittlung, indem er zwischen normativen
(Standpunkt der Rigiditat), personlich wertklarenden (Standpunkt des Gewahrenlassens)
und integrativen Ansatzen differenziert. Da sich Menschenrechtsbildung der Vermittlung
von Wissen iiber bestehende kodifizierte Rechte und bestehende Rechtssysteme widmet,
ist Menschenrechtsbildung am ehesten bei den integrativen Ansdtzen der
Wertevermittlung zu verorten (Miiller, 2001), da sie einerseits die Vermittlung
gesellschaftlicher Rechts- und Wertsysteme verfolgt, andererseits aber auch eigene Werte
entwickeln lasst. Dementsprechend sollte Menschenrechtsbildung nicht ,als Versuch der
Ubermittlung vorab feststehender Werte verstanden werden.” (Hormell & Scherr, 2004,
S. 145), sondern als dialogischer und eigensinniger Bildungsprozess angebahnt werden.
Menschenrechtsbildung ist durch ihren normativen Gehalt charakterisiert (z.B. Relevanz
des absoluten Folterverbots) und fordert Positionierung bei bestimmten Wert- und
Normkonflikten, besonders wenn in der Menschenrechtsbildung dem juridischen
Verstandnis von Menschenrechten gefolgt wird. Auch wenn Wertfreiheit nicht an allen
Stellen der Menschenrechtsbildung moglich und sinnvoll scheint, sind Lehrende,
insbesondere in der Schule, angehalten, die Richtlinien des Beutelsbacher Konsenses und
die darin enthaltenen Prinzipien des Uberwiltigungsverbots, der Kontroversitiat und der
Schiiler*innenorientierung zu achten (DIMR, 2019; Gagel, 1996; Weifseno, 1996). Eine
aktuelle Veroffentlichung des Deutschen Instituts fiir Menschenrechte greift die im
Beutelsbacher Konsens verfassten Prinzipien unter einer menschenrechtlichen
Perspektive auf (DIMR, 2019). Entsprechend dem Kontroversititsgebot des
Beutelsbacher Konsenses konnen reale gesellschaftliche Debatten fiir die
Menschenrechtsbildung zuganglich gemacht werden. Die Auseinandersetzung mit
moralischen Dilemmata fithrt gegebenenfalls zu einer Irritation und Veranderung
bestehender Denk- und Urteilsstrukturen (Krause & Stark, 2016; De Lisi & Golbeck, 1999;
Doise & Mugny, 1984). Schuster (2001) hebt hervor, dass die emotionale Betroffenheit
der Lernenden dabei wesentlich fiir eine gelungene Auseinandersetzung ist. Die
gemeinsame Wissenskonstruktion in Verbindung mit dem Umgang mit Unsicherheit und

Unwissenheit fordert ein bestimmtes Selbstverstindnis von Lehrenden auch als
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Lernenden und den angemessenen Umgang mit Ungewissheit und Komplexitit, der im
Unterricht vor dem Hintergrund eines Bewertungsauftrags erfolgen muss (siehe Kap.
2.3.1, zur Bedeutung von Lehrer*innen als Multiplikator*innen in der

Menschenrechtsbildung).

2.4.2 Ansitze der Moralentwicklungsforderung

Die Urspriinge der Entwicklungspsychologie zur Moralentwicklung gehen insbesondere
auf die Arbeiten von Piaget (1985) und Kohlberg (Blatt & Kohlberg, 1975; Kohlberg,
1997) zurtick. Piaget (1985) untersuchte die Veranderung kognitiver Strukturen durch
Prozesse der Akkomodation und Assimilation, die unter anderem durch soziokognitive
Konflikte auftreten. An dieser Stelle wird zunachst der von Kohlberg entwickelte Ansatz
der Dilemmadiskussion zur Erfassung und Foérderung moralischen Urteilens beschrieben.
Anschlief3end werden Weiterentwicklungen des Ansatzes nach Lind (2002; 2009) sowie

die Verwendung von Dilemmasituationen in der Menschenrechtsbildung aufgegriffen.

Das Stufenmodell der Moralentwicklung nach Lawrence Kohlberg und seine
Weiterentwicklungen. In dem Stufenmodell der Moralentwicklung nach Kohlberg
werden drei Niveaus moralischen Urteilens unterschieden - das prakonventionelle,
konventionelle und postkonventionelle Niveau (Blatt & Kohlberg, 1975; Kohlberg, 1997).
Dabei teilt sich jedes der drei Niveaus in zwei Stufen. Diese Stufen des moralischen
Urteilvermégens unterscheiden sich vor allem in den Begriindungsstrukturen fiir

moralische Handlungen, die in Tabelle 2 aufgefiihrt sind.

Tabelle 2: Stufenmodell der Moralentwicklung nach Kohlberg (Kohlberg, 1997; Oser & Biedermann, 2020)

Niveau Stufe Begriindungen fiir

moralisches Urteil

Prdikonventionelles Stufe 1: Heteronome Moral Lohn-Strafe-Prinzip
Niveau
(Autoritdtsmoral) Stufe 2: Austauschmoral Gegenseitigkeit; ,Auge um

Auge“-Prinzip

Konventionelles Stufe 3: Good-boy-nice-girl- Perspektive der Gruppe;
Niveau Moral Anerkennung und
Zugehorigkeit
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(Gemeinschafts- und

Gesellschaftsmoral) Stufe 4: Rechte-und-Pflichten- Gesetzesorientierung;
Moral Verpflichtung der
Gesellschaft als System
Postkonventionelles Stufe 5: Prinzipien- und Verpflichtung gegeniiber
Niveau Sozialvertragsmoral Gesellschaftsvertrag
(Universalmoral)
Stufe 6: Universelle Idealstufe; Orientierung an
Pflichtenmoral, ideale wuniversellen und
Moralitat kommunikationsethischen
Prinzipien

Durch die Konfrontation und Auseinandersetzung mit Entscheidungssituationen, in
denen ein moralisches Dilemma vorliegt, soll bei Lernenden das Argumentieren auf
hoheren Niveaustufen gefordert werden (Kohlberg, 1997; Schuster, 2001). Der Bezug zu
Menschenrechten wird nach diesem Modell vor allem auf Stufe 6 vollzogen (Otsch, 2012).
Das Modell bietet sowohl fiir die Erfassung als auch die Foérderung moralischer
Kompetenzen eine nach wie vor zentrale theoretische Grundlage. Der urspriingliche
Ansatz der Dilemmadiskussion nach Blatt und Kohlberg (1975) wurde im
deutschsprachigen Raum vor allem von Lind (2002; 2009) aufgegriffen und modifiziert.
Nach Lind (2009) wird ,Moral als demokratische Schliisselfahigkeit” (S. 31) verstanden
und die dafiir relevante Entwicklung moralischer Urteils- als auch Diskursfdhigkeit bei den
Lernenden betont. Beziiglich der Operationalisierung moralischer Kompetenzen bieten
sich verschiedene Erhebungs- und Auswertungsverfahren an. Eine standardisierte
Variante zur Erfassung moralischer Fahigkeiten ist der Moralisches-Urteil-Test (MUT)
(Lind, 2009), bei dem zwei moralische Konflikte mit verschiedenen Argumenten auf
unterschiedlichen moralischen Stufen vorgelegt werden und die Teilnehmenden diese
Argumente nach ihrer moralischen Qualitit einschitzen sollen, so dass ein
vergleichbarer, standardisierter Testwert bestimmt werden kann. Fiir die moralische
Diskursfahigkeit werden bei Lind (2009) keine validierten Instrumente vorgestellt. Eine
weitere gangige Methode zur Erfassung der moralischen Urteilsfahigkeit ist das Vorlegen
bestimmter Dilemmasituationen, die von den Probanden*innen analysiert und bewertet
werden, wobei die Antworten und Entscheidungsprozesse entsprechend des
Stufenmodells eingeordnet werden. Ein Beispiel mit menschenrechtlichem Schwerpunkt
ist die Interviewstudie von Weyers und Kobel (2010), in der Jugendliche angeleitet

wurden Uber eine Dilemmasituation zum Folterverbot zu argumentieren. Ein relevantes
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Ergebnis dieser Studie war die stark kontextspezifische Variation der moralischen Urteile.
Dieses Phanomen der Kontextabhdngigkeit der Dilemmasituationen und der moralischen
Urteilsstufen stellt einen zentralen Kritikpunkt an Kohlbergs Modell dar (Beck & Parche-
Kawik, 2004).

Vor dem Hintergrund dieser theoretischen Uberlegungen und Modelle wurden
verschiedene Zugiange zur gezielten Forderung soziomoralischer Kompetenzen
entwickelt, wobei die Methode der Dilemmadiskussion sich insbesondere fur das
Unterrichtsetting eignet (Lind, 2009; Schuster, 2001; Standop, 2005; Zierer, 2010). Der
unter dem Begriff der Konstanzer Methode der Dilemmadiskussion bekannte Ansatz sieht
anstelle der Konfrontation mit Argumenten auf hoheren moralischen Niveaus (+1-Regel)
vor allem die Auseinandersetzung mit Gegenargumenten als zentral fiir die Entwicklung
und Forderung moralischen Urteilvermdégens an (siehe u.a. Lind, 2002, 2009).
Fordereffekte durch Dilemmadiskussionen lassen sich bereits nach kurzen
Dilemmadiskussionen von 45 Minuten feststellen (Lind, 2009). Uber mehrere
Unterrichtsstunden angelegte Interventionsstudien, wie von Krause und Stark (2016)
oder Zierer (2010), stiitzen mit ihren Ergebnissen die Wirkung von Dilemmadiskussionen
im Schulunterricht zur Férderung moralischen Urteilens. Dilemmadiskussionen erweisen
sich somit als , effektive Methoden in der moralischen (Aus-)Bildung“ (Lind, 2009, S. 66).
Bei der praktischen Anleitung entsprechender Diskussionen in Gruppen sollte ein
rhythmischer Wechsel von Phasen der Unterstiitzung und Herausforderung im Unterricht

erfolgen, der in Tabelle 3 als exemplarischer Ablauf aufgefiihrt wird.

Tabelle 3: Beispiel fiir den Ablauf einer Dilemmadiskussion (orientiert an Lind, 2009, S. 83 ff.)

Unterrichtsphase und Aktivitat Lernziele

Das Dilemma kennenlernen Natur eines moralischen Dilemmas
(Individualentscheidung festhalten)

Probe-Abstimmung in der Gesamtgruppe Vielfalt von Meinungen anerkennen, sich mit
seiner Meinung zeigen

Gruppenarbeitsphase (Sammeln  und Argumente annehmen und begriinden,
Diskutieren von Pro-Kontra-Argumenten in andere Menschen als Quelle sozialer
Kleingruppen) Unterstiitzung

50



Diskussion von Pro-Kontra-Argumenten im Offentliche Diskussion, Diskursfihigkeit
Plenum iben

Rangreihen fiir Argumente bilden bzw. Moralische Qualitdt der Argumente, sowohl
Nachfragen zu Argumenten von Pro- als auch Kontraseite

Schlussabstimmung in der Gesamtgruppe Kritik der eigenen Position zulassen

Abschluss (Mochte sich jemand zu Entwicklung bewusst machen
seiner/ihrer Meinung aufdern?)

Die Methode der Dilemmadiskussion sollte im schulischen Kontext in den Ansatz der
Demokratischen/Gerechten Schulgemeinschaft (Just community) eingebettet werden
(Kohlberg, 1997; Lenhart, 2004; Lind, 2009; Standop, 2005). Der Ansatz kniipft an das
Verstindnis an, dass Lernen im Kontext von Schule als Lebensraum erfolgt und
Wertevermittlung sich nicht auf die Auseinandersetzung im Unterricht beschrianken
sollte, sondern reale Situationen im schulischen Miteinander aufgreifen und fiir die

Entwicklung moralischer und demokratischer Urteilsfahigkeit nutzbar machen sollte.

Dilemmasituationen in der Menschenrechtsbildung. Unter der Perspektive von
menschenrechtlichem Lernen als Wertevermittlung eignen sich Ansatze, welche die
Konflikthaftigkeit und Spannungsverhaltnisse menschenrechtlicher Normen aufgreifen.
Miiller (2001) verweist auf die Bedeutung von Schule den Umgang mit Wertkonflikten zu
vermitteln. Praxismaterialien mit Vorschldgen zu padagogischen Interventionen finden
sich beispielsweise bei Friedrichs (1983), der Beispiele fiir gerichtete
Dilemmasituationen zu den Themen Todesstrafe und Folter aufzeigt. Ankniipfend an die
Debatte um das Verhaltnis von Menschenrechtsbildung zur Werteerziehung wird bei
diesem didaktischen Vorgehen eine explizite Werteorientierung und damit verbundene
Positionierung deutlich. Ein wiederkehrender Konflikt, in dem es um die Abwagung
zweier Rechtsgliter geht, besteht in dem Spannungsverhdltnis des Rechts auf freie
Meinungsaufderung und dem Recht auf Schutz vor Diskriminierung (siehe dazu Kap. 3.2.4,
fir die Umsetzung in der vorliegenden Intervention). In einer Interviewstudie von
Weyers und Kobel (2010) wurde Jugendlichen ein Dilemma zum absoluten Folterverbot
im Rahmen diagnostischer Interviews vorgelegt und die Auferungen hinsichtlich der

moralischen Urteilfdhigkeit analysiert. Das Beispiel, das in der Interviewstudie gewahlt
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wurde, bezieht sich auf eine reale, aktuelle Kontroverse in der Offentlichkeit und den
Rechtswissenschaften, in denen das absolute Folterverbot, welches als notstandsfestes
Menschenrecht gefasst wird, fiir Ausnahmesituationen von bestimmten Akteuren in
Frage gestellt wird (siehe u.a. Bielefeldt, 2007; Brugger, 1996, 2006). Weyers und Kobel
(2010) formulieren die didaktische Forderung, dass im Rahmen von Dilemma-
Diskussionen ,Irritation bestehender Gewissheiten und Denkmuster” (S. 624) erfolgen
sollte, um sozio-kognitive Strukturen zu andern. In dieser Studie zeigen sich die Vorteile
der verbalen Erfassung tliber Interviews, da durch die ldngeren, i.d.R. komplexeren
Ausfithrungen das moralische Urteil und die dahinterstehende Argumentation deutlicher
erkennbar werden, als dies bei schriftlichen Auf3erungen der Fall wire. So lisst sich
beispielsweise durch eine Auferung wie ,Recht auf Leben“, nicht auf ein moralisches

Urteil auf Stufe 5/6 schlief3en.

2.4.3 Die Bedeutung von Empathie und Emotionen in der
Menschenrechtsbildung

Empathie als Bezugskonzept in der Menschenrechtsbildung. Auch wenn die Relevanz
emotionaler Beteiligung im Lernprozess allgemein (Hascher & Brandenberger, 2018) und
bei menschenrechtlichen Themen im Speziellen hervorgehoben wird, zeigen sich in der
empirischen Forschung zur Menschenrechtsbildung eklatante Liicken (Miiller & Weyand,
2004). Die Fahigkeit zur Empathie wird als Grundlage fiir soziale Kompetenz sowie als
affektive Reaktion, die ,aus dem Erkennen oder dem Verstindnis des emotionalen
Zustandes einer Zielperson resultiert und die dhnlich zu dem ist, was die Zielperson fiihlt
oder erwartungsgemaf? in der gegebenen Situation fiihlen wiirde“ (Steins, 2009, S. 723)
definiert. ,In der Fahigkeit zur Empathie spiegelt sich gewissermafien das emotionale
Verstindnis des Begriffs Menschenwiirde wider betont Otsch (2012, S. 349). Gruen
(2013) versteht Empathie als eine zentrale Grundlage und Voraussetzung
demokratischer Gesellschaften. Mihr (2012b) weist auf das Anliegen der
Menschenrechtsbildung hin, Empathie zu féordern und einen entsprechenden Umgang
damit zu erlernen, wobei sie sich auf die Verknilipfung von Empathieférderung mit
individuell und kollektiv verantwortlichem Handeln bezieht. Otsch (2012) schitzt die
Moglichkeiten der Empathieférderung in der Schule wie folgt ein: ,Das Mitfiihlen mit
anderen Menschen wird in der sozialen Erfahrung erlernt und ausgeformt, was sicherlich,

wenn iiberhaupt, nur zu einem geringen Teil in der Schule méglich ist - ganz zu schweigen
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von der Schwierigkeit, einen bestimmten gewiinschten kausalen Effekt durch Erziehung

zu erzeugen.” (ebd., S. 349).

Zwei Dimensionen der Empathie: Kognition und Emotion. Aktuelle Arbeiten widmen
sich dementsprechend der Weiterentwicklung der Ansatze nach Kohlberg im Hinblick auf
die Bedeutung von Emotionen (Hoffman, 2012; Keller, 2007; Lind, 2009), da die
mangelnde Bertcksichtigung der emotionalen Prozesse beim moralischen Lernen
hervorgehoben wird (Keller, 2007). Empathie ist durch die Prozesse der
Gefiihlsansteckung und Perspektiveniibernahme konstituiert (Bierhoff, 2010). Der
kognitiv orientierte Prozess der Perspektiviibernahme ist dabei eine notwendige, aber
nicht ausreichende Bedingung fiir die Fahigkeit zur Empathie, und wird komplementiert
durch das Mitgefiihl, das Erleben des emotionalen Zustandes der betroffenen Person
(Bierhoff, 2010). Nach Zierer (2010) bilden Kognition und Affekt ,zwar unterscheidbare
aber nicht voneinander trennbare Aspekte ein und desselben Verhaltens“ (S.25). Adorno
(1966) nennt in seinem Aufsatz Erziehung nach Auschwitz zwei wichtige Thesen, die sich
auf Aufgabe von Erziehung zur “kritischen Selbstreflexion” (S. 1) sowie auf das Problem
der “Unfahigkeit zur Identifikation” (S. 5) beziehen, welche er als zentrale psychologische
Bedingung anfiihrt, unter der Verbrechen gegen die Menschheit wie in den
Konzentrationslagern wahrend des Zweiten Weltkrieges geschehen konnten.
Menschenrechte kénnen als eine Form der Antwort auf Unrecht und menschliches Leiden
aufgefasst werden, wodurch die Art und Weise, in der sich auf dieses Leiden bezogen wird,
als eine Schliisselkomponente in der Menschenrechtsbildung verstanden wird (Zembylas,
2017). Miller (2001) konstatiert, dass ,Emotionen als ,blinder Fleck' in der
Wahrnehmung von Lehrpersonen® (S. 322) in der Menschenrechtsbildung aufzufassen
sind. Mehlinger und Swensson (1981) schatzten Anfang der 1980er Jahre die Erforschung
von Auswirkungen von Menschenrechtsbildung im affektiven Bereich als kaum
realisierbar ein. Erste Forschungsarbeiten im deutschsprachigen Raum wurden von
Miiller (2001) sowie Miiller und Weyand (2004) erstellt, die sich mit der Fragestellung
nach verschiedenen Schiilertypen und ihrer (emotionalen) Ansprechbarkeit in der
Menschenrechtsbildung beschiftigten. Dabei werden die Grenzen quantitativ-
empirischer Forschung, insbesondere bei der Untersuchung von Emotionen und

emotionaler Beteiligung, betont (Miiller, 2001; Miiller & Weyand, 2004).
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Empathie und padagogisches Unbehagen. In der Menschenrechtsbildung kann davon
ausgegangen werden, dass die Auseinandersetzung mit Menschenrechtsverletzungen bei
Lernenden moralische Emotionen, wie Emporung, Wut, Schuldgefiihle und Scham sowie
Mitgefiihl, anspricht (siehe Malti & Latzko, 2012, fiir eine Einfiihrung zu moralischen
Emotionen). Der Annahme, dass Identifikation mit von Menschenrechtsverletzungen
betroffenen Personen zu erhohter Hilfsbereitschaft und solidarischem Handeln fuhrt,
steht entgegen, dass durch die Konfrontation mit entsprechenden Themen emotionales
Unbehagen entsteht, was andererseits zu Abwehr und Widerstinden (u.a.
Verantwortungsabwehr usw.) fithren kann. Dies wird unter anderem bei Bryan und
Bracken (2011) diskutiert und der Umgang mit mdglichen emotionalen
Schliisselmomente in Lernprozessen aufgegriffen. Die Konfrontation mit stark affektiv
aktivierenden Themen wie beispielsweise der Todesstrafe, dem Folterverbot oder
Genozid, kann nicht intendierte Effekte mit sich bringen. Die Frage, wie mit
padagogischem Unbehagen (Zembylas, 2017) bei den Lernenden umgegangen werden
kann und welche Art von Provokation Denkprozesse fordert oder hindert, wird bei Pollak
(2011) wunter dem Stichwort der Schockpddagogik thematisiert. Wahrend
Menschenrechtsbildung einerseits Konzepte und Methoden aus den Bereichen der
Empathieférderung und soziomoralischen Lernens als Bezugspunkt nutzen kann, fiihrt
Zembylas (2017) die Beziehung zwischen Emotionen, kritischer Padagogik und
Menschenrechtsbildung aus. Drei zentrale Aspekte, die von Zembylas (2017) zur
menschenrechtlichen Vermittlung ausgefiihrt werden, sind: 1) die Bedeutung von
pedagogic discomfort (padagogisches Unbehagen), 2) das padagogische Prinzip der
geteilten Verletzbarkeit, 3) der Wert von Mitgefiihl und strategischer Empathie im
Kontrast zu empty sentimentilization. Beziiglich des ersten Aspekts diskutiert Zembylas
(2017) die Komplexitat der ethischen Verantwortung der Lehrenden, da im Rahmen von
Menschenrechtsbildung haufig schwierige Emotionen bei der Auseinandersetzung mit
Macht, ethischen Dilemmata, Menschenrechtsverletzungen und Traumatisierungen
auftauchen. Er beschreibt verschiedene emotional-motivationale Reaktionen auf Seiten
der Lernenden von Anderungsbereitschaft zu Widerstand und Disstress, und formuliert
es als eine zentrale Aufgabe in der Menschenrechtsbildung mit dem von ihm als troubled
knowledge bezeichneten Wissen und den begleitenden Emotionen, wie Scham,

Schuldgefiihle oder Hilflosigkeitserleben angesichts eigener Privilegien oder
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struktureller Hintergriinde von Menschenrechtsverletzungen, umzugehen (Lessenich,
2016; Ziegler, 2016). Der zweite Aspekt bezieht sich auf das Interdependenz-Prinzip und
die Annahme, dass Menschen eine gemeinsame Verletzlichkeit teilen. Dies sieht er als
einen grundlegenden Ausgangspunkt und Rahmen in Menschenrechtsbildung, um
Verantwortungserleben zu fordern. Der dritte Aspekt greift die Notwendigkeit eines
bestimmten Umgangs mit Emotionen in der Menschenrechtsbildung auf. Zembylas
(2017) stellt unter anderem Moralisierung- und Sentimentalisierungstendenzen in Frage
und beschreibt, wie Empathie in der Menschenrechtsbildung als padagogisch-
didaktisches Mittel kritisch und strategisch eingesetzt werden sollte, um Lernende zu
unterstiitzen, ihre individuellen und kollektiven Uberzeugungen zu hinterfragen und zu
verandern, sowie solidarisch zu handeln und fiir Mechanismen von

Verantwortungsabwehr zu sensibilisieren (siehe z.B. Lerner & Goldberg, 1999).

2.4.4 Theoretischer und empirischer Hintergrund der
unterrichtsmethodischen Variation der Interventionsstudie

Aktuelle Diskurse zu Embodiment und Psychodrama in der Bildungsarbeit (z.B. Koch,
2016; Storch, 2017; Wittinger, 2014) diskutieren die Bedeutung des gezielten
Einbeziehens von Sinnes- und Koérpererfahrungen beim Lernen sowie die komplexen
Zusammenhange zwischen Korper und Psyche. Die damit verbundene Erfahrungs- und
Erlebnisorientierung beim Lernen geht bereits auf verschiedene frithere Uberlegungen
zur Padagogik zurtlick, wie beispielsweise dem Kopf-Herz-Hand-Prinzip nach Pestalozzi.
In der Praxis kann die Forderung der Erlebnisorientierung und damit der emotionalen
Beteiligung vom Einsatz einzelner Methoden wie der des Rollenspiels zu
weitreichenderen didaktischen Konzepten wie der des in Kap. 2.2.2 erwahnten Theaters
der Unterdrickten (Boal, 2013) oder dem aus der therapeutischen Tradition
entsprungenen Psychodrama (Moreno, 1989) reichen. Emotionale Beteiligung beim
Lernen bzw. affektive Aktivierung kann theoretisch betrachtet als komplementare
Erganzung, weniger in Abgrenzung zur kognitiven Aktivierung als zentralem Wirkfaktor
in Lernsettings (Helmke, 2009; Meyer, 2008), konzeptualisiert werden. Erfahrung- und
Erlebnisorientierung konnte konkret durch den vermehrten Einsatz visuellen und
kindsthetischen Lernens, wie beispielsweise in den Ansitzen des szenischen Lernens,

realisiert werden (Helmke, 2009). Es ist anzunehmen, dass affektive Aktivierung
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beispielsweise durch kinasthetisches Lernen erhoht werden kann, in dem verschiedene
Sinnesmodalitiaten angesprochen werden und somit ein ganzheitlicheres Erleben
gefordert wird, und das Mitgefithl als Teilkomponente der Empathie stiarker
angesprochen wird, so dass eine stirkere ,Integration von Kognition und Emotion“

(Wittinger, 2014, S. 83) gefordert wird.

Konkrete Moglichkeiten der didaktisch-methodischen Umsetzung sind beispielsweise das
pddagogische Rollenspiel sowie verwandte Methoden wie die Arbeit mit Standbildern
(Staatsinstitut fiir Schulqualitat und Bildungsforschung Miinchen, 2006). Die Methode des
Standbildes wird u.a. auf das Statuentheater in der Tradition des Theaters der
Unterdriickten von Boal (2013) zurtickgefithrt. Miller (2001) spricht von
emotionsorientierten oder empathieférdernden Methoden, die bei menschenrechtlichem
Lernen voraussichtlich Wut und andere moralisch konnotierte Emotionen iiber
Menschenrechtsverletzungen ausléosen und somit einen forderlichen Effekt auf die
Handlungsbereitschaft der Lernenden haben konnten. Dariiber hinaus ist davon
auszugehen, dass Vermittlungs- oder Unterrichtsmethoden, die das eigene Erleben
ansprechen, zusatzlich die Lernfreude erhohen und einen positiven Effekt auf
Lernergebnisse haben konnen (Buff, Reusser, Rakoczy & Pauli, 2011). Bei Befragungen
von Lehrpersonen dufierten diese eher emotionale, handlungsbezogene Methoden in der
Menschenrechtsbildung einzusetzen (Miiller, 2001). Affektive Aktivierung in der
Menschenrechtsbildung kann zum einen durch die Auswahl bestimmter Inhalte erfolgen,
beispielsweise iiber Fallbeispiele mit hoher Identifikationsmdglichkeit, aktuelle und
lebensweltnahe Inhalte und emotionalisierende menschenrechtliche Themen wie Folter
oder Todesstrafe. Zum anderen kénnten Lernumgebungen durch die jeweilige didaktisch-
methodische Gestaltung darauf ausgerichtet sein, emotionales Erleben oder
Gefiihlsansteckung anzusprechen. In der Fragebogenstudie von Batarilo (2010) mit
Schiiler*innen in  Kroatien werden geeignete  Unterrichtsmethoden zur
Menschenrechtsbildung von den Schiiler*innen als selten in der Unterrichtspraxis

eingesetzt wahrgenommen.

Ergebnisse aus Interventionsstudien zum interkulturellen Lernen und zur
Moralférderung weisen auf die Moglichkeiten der Optimierung durch die Integration

solcher Methoden hin (Busse & Krause, 2016; Busse, Riedesel & Krause, 2017; Krause &
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Stark, 2016). Eine Interventionsstudie, die diese Form der unterrichtsmethodischen
Variation umsetzt, wurde von Krause und Stark (2016) in zwei neunten Schulklassen zum
soziomoralischen Lernen durchgefiihrt. Dabei stand im Rahmen des als analytischer
Ansatz bezeichneten Vorgehens die Einnahme einer Metaperspektive sowie die
Argumentation im Vordergrund, wahrend im als affektiven Ansatz bezeichneten Vorgehen
empathiebezogene Kreativ- und Imaginationsaufgaben eingebunden wurden. So soll
beispielsweise durch Ubernahme von Rollen sowie kreativem Ausdruck in Form von
Standbildern die Fahigkeit zum Perspektivwechsel geférdert werden. Die Intervention
fokussierte inhaltlich auf verschiedene alltagsnahe Dilemmadiskussionen. In der Studie
zeigte sich, dass die Schiiler*innen, die am affektiv orientierten Unterrichtsansatz
teilnahmen, nach der Intervention auf einem hoheren moralischen Niveau
argumentierten. Zudem konnten positive Auswirkungen auf das themenspezifische
Selbstkonzept und themenspezifische Interesse gefunden werden. Krause und Stark
(2016) nehmen hinsichtlich der dahinterstehenden Wirkmechanismen an, dass sich der
affektiv orientierte Unterrichtsansatz besonders giinstig durch die Unterstiitzung von
Einfiihlungsprozessen, der Unmittelbarkeit der Erfahrung sowie die verstarkte Aktivierung
und Handlungsorientierung auswirkt. In der ausschlief}lich quantitativ-orientierten
Studie mit einer kleinen Stichprobe (N = 55 in zwei Schulklassen) konnten dazu keine
weiteren Schlussfolgerungen getroffen werden. In einer Mixed-Method-Studie von Busse,
Riedesel und Krause (2017) zur interkulturellen Bildung erwies sich ein affektiv
erfahrungsorientierter Unterrichtsansatz im Vergleich zu einem analytisch orientierten
ebenfalls als besonders forderlich hinsichtlich motivationaler Variablen. Durch
erganzende offene Fragebogen- sowie Interviewdaten wurde die Annahme gestiitzt, dass
Lernende vor allem von der Unmittelbarkeit der Erfahrung und der damit verbundenen
emotionalen Betroffenheit angesprochen wurden (Busse, Riedesel & Krause, 2017). Auch
die Akzeptanz der Lernangebote war dabei hoch, so dass in der Studie von Krause und
Stark (2016) der analytische Ansatz auf einer sechsstufigen Skala bei einem Mittelwer von
4.74 lag, der affektiv orientierte Ansatz bei 4.54. Bei Busse, Riedesel und Krause (2017)
zeigte sich ein signifikanter Unterschied zugunsten des affektiven Ansatzes (Mittelwert

des affektiven Ansatzes bei 4.75, Mittelwert des analytischen Ansatzes bei 4.09).
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2.5 Lernen iiber, durch und fiir Menschenrechte: Zieldimensionen
und Lernbereiche der Menschenrechtsbildung

Das als Drei-Ebenen-Modell des Lernens iiber, durch und fiir Menschenrechte
bezeichnete Modell kann als ,,weitgehend konsensuell“ (Hormel & Scherr, 2004, S. 171) in
der Menschenrechtsbildung betrachtet werden. Es bietet sowohl in politischen
Dokumenten als auch theoretischen Uberlegungen und Praxismaterialien zur
Menschenrechtsbildung einen Bezugsrahmen (AG MBR, 2005; Lenhart, Druba & Batarilo,
2006; Sommer & Stellmacher, 2009; UN, 2011). In Studien zur Menschenrechtsbildung
aus psychologischer Tradition wird eine Kategorisierung in Erwerb von Wissen,
Forderung positiver Einstellungen und Handlungsbereitschaft vollzogen (Sommer,
Stellmacher & Brahler, 2003; Schulze, 2012). Eine kritische Diskussion des Drei-Ebenen-
Modells findet sich u.a. bei Zimmer (2011), der hinsichtlich der ,inhaltlichen Fiillung
dieser pragmatisch-formalen Definition“ (S. 201) auf Theoriedefizite sowie Bedarf
konzeptueller Klarung hinweist. Nach Lenhart, Druba und Batarilo (2006) vermitteln die
,Dimensionen als einheitlichen Eindruck“ (S. 104), welche bei Lernevaluationen
berticksichtigt werden sollten. In den Standards zur Menschenrechtsbildung wird auf die
»~wechselseitigen Zusammenhdnge“ (AG MRB, 2005, S. 18) der Bereiche und auf das
konzeptuelle Deutungswissens eingegangen, welches sich auf die Bildungsstandards der
GPJE zur politischen Bildung bezieht (GPJE, 2004). Abb. 1 stellt die drei Lernbereiche mit

zugehorigen Begriffen dar.
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Lernen tiber
Menschenrechte
(Wissen,
Verstandnis,
Urteilsfahigkeit)

Lernen fiir

Lernen durch

Menschenrechte
Menschenrechte (Handlungs-
(Einstellungen, fahigkeit und
Bewusstsein) Motivation)

Abbildung 1: Das Drei-Ebenen-Modell zur Menschenrechtsbildung

Das Modell bietet fiir die Evaluations- und Interventionsforschung zur
Menschenrechtsbildung eine Grundlage der Zielformulierung und Operationalisierung.
Ziele von Evaluationsforschung sind die Verbesserung, Legitimation und Einblick in
Wirkweisen von Bildungsmafdinahmen (Doéring, 2023). Mihr (2012b) wertet die
Evaluation im Bereich Menschenrechtsbildung als eine Hauptherausforderung. Mihr
(2012a) formuliert fiir die schulische Menschenrechtsbildung folgenden Anspruch:
,Sofern aus einer Unterrichtseinheit nicht die Einstellung entsteht oder gefestigt wird,
dass jede/r durch sein Handeln und seine Taten die Gemeinschaft nachhaltig beeinflussen
kann, hat das Konzept der MRB sein Ziel verfehlt.” (S. 123). In Deutschland durchgefiihrte
reprasentative Erhebungen zu Menschenrechten weisen auf mangelhaftes Wissen tiber
Menschenrechte in der Gesamtbevilkerung hin (Sommer & Stellmacher, 2009). Die
Ergebnisse zeigen aufderdem ein geringes tatsachliches Engagement fiir Menschenrechte,
wobei die Bereitschaft sich fiir Menschenrechte einzusetzen hoéher ausgepragt ist.
Gleichzeitig besteht eine hoch ausgeprigte Akzeptanz von bzw. Zustimmung zu
Menschenrechten. Dangl und Schrei (2010) kommen beziiglich der drei Ebenen
menschenrechtlichen Lernens zu folgender Schlussfolgerung: ,Die Menschenrechte sind
zwar hoch geachtet (emotionale Ebene), man kennt sie aber nicht (kognitive Ebene) und

setzt sich kaum dafiir ein (Handlungsebene).“ (ebd., S. 14)
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Die drei Bereiche werden im Folgenden hinsichtlich inbegriffener theoretischer Konzepte

und Ergebnisse empirischer Studien detaillierter beleuchtet.

2.5.1 Lernen iiber Menschenrechte: Wissen und Urteilsfahigkeit

Die UN-Deklaration zur Menschenrechtsbildung und Training (2011) bezieht sich bei
dieser Ebene auf Wissen und Verstiandnis zu Menschenrechten, ihren Grundsatzen und
Schutzmechanismen. Nach Hormel und Scherr (2004) handelt es sich bei dieser Ebene um
eine ,Form der eher kognitiven Beschaftigung mit den Menschenrechten“ (S. 172). Bei
Otsch (2012) umfasst diese Zieldimension das ,Wissen und Verstehen [und das] Erlernen
zentraler Begriffe, wichtiger Dokumente, historischer Beziige und der Institutionen, die
fiir den Schutz der Menschenrechte eintreten sowie das Verstehen von (universellen)
Begriindungen der Menschenrechte* (Otsch, 2012, S. 347). Tibbitts (2017) stellt
insbesondere das handlungsbezogene Wissen bereits eine Form des Empowerments dar.
Auf den schulischen Kontext in Deutschland bezogen geben die KMK-Empfehlung zur
Menschenrechtserziehung (2000) sowie die Standards zur Menschenrechtsbildung
(2005) grundlegende Wissensinhalte vor. Ahnliche Wissensinhalte finden sich in den

Ausfithrungen der KMK-Empfehlung (2000):

,Eine Behandlung der Menschenrechtsthematik im Unterricht soll insbesondere
Kenntnisse und Einsichten vermitteln Giber

o die historische Entwicklung der Menschenrechte und ihre gegenwartige
Bedeutung;

° die Bedeutung der Grund- und Menschenrechte, sowohl fiir die Rechte des
Einzelnen als auch fir die objektiven Gestaltungsprinzipien des
Gemeinwesens;

. das Verhaltnis von personlichen Freiheitsrechten und sozialen
Grundrechten im Grundgesetz und in internationalen Konventionen;

o die unterschiedliche Auffassung und Gewahrleistung der Menschenrechte
in verschiedenen politischen Systemen und Kulturen;

o die grundlegende Bedeutung der Menschenrechte fiir das Entstehen des
modernen Verfassungsstaates;

o die Notwendigkeit der Beriicksichtigung eines individuellen
Menschenrechtsschutzes im Volkerrecht;

o die Bedeutung internationaler Zusammenarbeit fiir die Verwirklichung
der Menschenrechte und die Sicherung des Friedens;
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) das Ausmaf$ und die sozialen, 6konomischen und politischen Griinde der
weltweit festzustellenden Menschenrechtsverletzungen.”
(KMK, 2000, S. 4/5)

Exemplarisch bezugnehmend auf den zuletzt genannten Aspekt der Griinde der weltweit
festzustellenden Menschenrechtsverletzungen wird sowohl die Komplexitat als auch die
Kontroversitat des Lerngegenstandes erkenntlich. Fiir die Sekundarstufe I werden in den
Standards zur Menschenrechtsbildung folgende Kompetenzen beziiglich der

Menschenrechtsbezogenen Urteilsfdhigkeit festgehalten:

,Die Schillerinnen und Schiiler

. haben Grundkenntnisse liber die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte und
ihre Kontroversen sowie iiber den nicht abgeschlossenen Prozess der Entstehung
der Menschenrechte;

° konnen Kategorien von Menschenrechten (biirgerlich-politische, wirtschaftliche,
soziale und kulturelle sowie entwicklungsbezogene Menschenrechte)
unterscheiden und verstehen ihre Unverdufderlichkeit, Interdependenz und ihren
universalen Geltungsanspruch;

) kennen exemplarisch weltweite soziale Problembereiche wie Armut, Hunger,
Bildung und Entwicklung und koénnen sie in Zusammenhang mit den
Menschenrechten stellen;

° kennen exemplarisch Ausmaf$ und Formen sowie die sozialen, 6konomischen und
politischen Griinde von Menschenrechtsverletzungen im In- und Ausland;

° konnen Moglichkeiten zum Schutz der Menschenrechte darstellen;

° kennen Personen sowie internationale und nationale Institutionen und
Organisationen, die sich fiir den Schutz der Menschenrechte einsetzen.”

(AG MRB, 2005, S. 23)

In empirischen Studien wird das Wissen iiber Menschenrechte liber die spontane
Nennung oder Wiedererkennung von Menschenrechten und
Menschenrechtsverletzungen operationalisiert (Miiller, 2001; Sommer & Stellmacher,
2009; Stellmacher & Sommer, 2008). In der Interventionsstudie von Stellmacher und
Sommer (2008) mit Studierenden nannten sie Teilnehmenden der Experimentalgruppe
im Vortest durchschnittlich 4.40 politisch-biirgerliche Menschenrechte und 1.04
wirtschaftlich-soziale-kulturelle Menschenrechte. Im Nachtest stiegen diese Mittelwerte
auf 5.44 und 2.96 an. Batarilo (2010) erfasst in ihrer Studie mit kroatischen Schiiler*innen
vor allem Assoziationen zu Menschenrechten, Menschenrechtsverletzungen und

relevanten Dokumenten. Bei Sommer, Stellmacher und Brahler (2003) konnten die
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Befragten im Durchschnitt weniger als drei Menschenrechte benennen, wobei etwa die
Halfte der Befragten das Recht auf Meinungsfreiheit nennt. Die Fragebogenerhebung
wurde mit 2051 Personen im Alter von 14 bis 92 Jahren durchgefiihrt, und das
menschenrechtsbezogene Wissen iiber eine offene Frage, welche Menschenrechte
bekannt sind, operationalisiert. Die Auswertung erfolgte entsprechend der 30 Artikel der
AEMR. Lehrpersonen kennen in der Studie von Miiller (2001) durchschnittlich 5,58
Menschenrechtsartikel. In der Studie von Steenkamp (2016) wird das Wissen der
Lehrkrafte tiber deren subjektive Einschatzung operationalisiert (z.B. inwiefern Inhalte
der AEMR oder der Kinderrechtskonvention gekannt werden). Dieser Aspekt wird in der
folgenden Studie dem themenspezifischen Selbstkonzept zugeordnet (siehe letzten
Kapitelabschnitt). Otsch (2012) diskutiert die méglicherweise hemmende Wirkung der
kontextspezifischen Schulschemata, in denen menschenrechtliches Wissen gespeichert

wird, beziiglich des Transfers und der Anwendung auf die Lebenswelt.

Konzepterweiterung und -veranderung (Conceptual change). Vor dem Hintergrund
der in den vorherigen Kapiteln ausgefiihrten Komplexitit und Kontroversitit des
Gegenstandes, sollten Bildungsmafiahmen auf die Forderung des konzeptuellen
Deutungswissens fokussiert werden, welches ,grundlegende Annahmen, um Deutungen
und Erklarungsmodelle iiber Gesellschaft, Recht, Politik, Wirtschaft und
Weltanschauungen“ (AG MRB, 2005, S. 18) wumfasst. ,Zentral fir die
Menschenrechtsbildung ist ein entsprechendes Deutungswissen, das Schiilerinnen und
Schiilern den Sinngehalt und die innere Logik von menschenrechtsgefdhrdenden bzw. -
behindernden und menschenrechtsfordernden Institutionen, Ordnungsmodellen,
Denkweisen und Handlungen, einschlief}lich der wesentlichen damit verbundenen
Kontroversen, erschlief3t.“ (AG MRB, 2005, S. 18). Heldt (2018) spricht diesbeziiglich von
,Konzepterweiterung” (S. 29). Die Arbeiten von Wade (1994) und Heldt (2018) zeigen die
Komplexitat wissenschaftlicher Konzeptionen und Alltagsvorstellungen auf, welche bei
quantitativen Erhebungen stark reduziert wird. Entsprechend dieser Ansatze bildet nicht
vorrangig der Erwerb des richtigen oder eindeutigen Wissens, sondern die Erweiterung
der Konzepte zum Lerngegenstand ein zentrales Ziel innerhalb der
Menschenrechtsbildung. Uber ausschlieRlich standardisierte Verfahren sind

Verdanderungen der kognitiven Strukturen bei Lernenden schwierig zu erfassen, zumal
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die Einordnung in richtige und falsche Antworten beim menschenrechtlichen Lernen zum

Teil weder moglich noch zielfithrend ist (Mihr, 2016).

Menschenrechtsbezogenes Selbstkonzept. Gemadf, dem Kompetenzbegriff nach
Weinert (2014) sind neben kognitiven Fahigkeiten auch metakognitive, motivationale
und volitionale Bereitschaften von Bedeutung fiir Lernprozesse und -ergebnisse.
Moschner und Dickhduser (2018) beschreiben das Selbstkonzept als ,kognitiv-
beschreibendes Konzept einer Person iiber sich selbst“ (S. 750). Die Modelle zum
Selbstkonzept differenzieren zwischen verschiedenen Arten von Selbstkonzepten (z.B.
das hierarchische Selbstkonzept nach Shavelson, Hubner & Stanton, 1976). Fiir Forschung
im Bereich der padagogischen Psychologie ist besonders der Teil des Selbstkonzepts
relevant, der sich auf die Einschatzungen von Fahigkeiten bezieht, im deutschsprachigen
Raum in der Regel als Fahigkeitsselbstkonzept bezeichnet wird und wiederum in
verschiedene Inhaltsbereiche unterteilt werden kann (Moschner & Dickhéduser, 2018). In
der Interventionsstudie von Krause und Stark (2016) zum soziomoralischen Lernen
konnte das themenspezifische Selbstkonzept, das sich auf die moralische Urteilsfahigkeit
bezog, bei den Schiiler*innen durch die Intervention signifikant geférdert werden. Das
Selbstkonzept ist zudem eine relevante Variable fiir die Anstrengungsbereitschaft und
damit fiir effektives Lernen und Lernleistung (Helmke & Schrader, 2010; Moschner &
Dickhauser, 2018). In Studien zur Menschenrechtsbildung im deutschsprachigen Raum

hat dieses Konstrukt bisher wenig Beachtung gefunden,

2.5.2 Lernen durch Menschenrechte: Einstellungen und Bewusstsein

Im Vergleich zum Lernen tiber und fiir Menschenrechte ist dieser Bereich der
Menschenrechtsbildung hinsichtlich der relevanten Inhalte und Ziele am unscharfsten
konzeptualisiert. Hormel und Scherr (2004) weisen darauf hin, dass die Differenzierung
teilweise in nur zwei Ebenen, namlich der des Lernens tiber und fiir Menschenrechte,
vollzogen wird, wobei die Ebene des Lernens durch Menschenrechte dann der Ebene des
Lernens fiir Menschenrechte zugeordnet wird. Die UN-Deklaration (2011) bezieht sich
beziiglich dieser Ebene vor allem auf die Lern- und Lehrmethoden, die iibereinstimmend
mit menschenrechtlichen Prinzipien, wie beispielweise der Partizipation von Lernenden,
ausgewahlt und umgesetzt werden sollten. Bei Otsch (2012) wird beziiglich dieser Ebene

die Forderung von menschenrechtsorientierten Einstellungen und Werten diskutiert,
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wobei Werte als Bewertungsmafistibe den Einstellungen zugrunde liegen. In den
Standards zur Menschenrechtsbildung (2005) wird beziiglich der Ebene des Lernens

durch Menschenrechte von Werturteilen gesprochen, die die Lernenden ausbilden sollen.

Menschenrechtsbezogene Einstellungen. In der sozialpsychologischen Forschung wird
unter einer Einstellung ,eine psychologische Tendenz, die dadurch zum Ausdruck kommt,
dass man einen bestimmten Gegenstand mit einem gewissen Grad an Zustimmung oder
Ablehnung bewertet (Bohner, 2003) verstanden. Zentral ist dabei, dass es sich um ,alle
Klassen bewertender Reaktionen (Zick, 2004, S. 130) handelt. Die psychologisch-
empirische Erfassung von Einstellungen erfolgt liber vielfaltige Methoden, die in explizite
und implizite Ansdtze unterteilt werden konnen (Bohner, 2003). Bei den expliziten
Methoden werden vor allem Selbstberichte bzw. —einschatzungen, beispielsweise in Form
von Ratingskalen in Fragebdgen, genutzt, welche anfillig fiir die Tendenz der sozialen
Erwiinschtheit sind (Doring, 2023). Diese soll durch den Einsatz impliziter Methoden
verringert werden, so dass validere Aussagen ilber Einstellungen getroffen werden
konnen (ebd.). Menschenrechte erfahren in Deutschland eine hohe Zustimmung, wenn in
Form von Selbsteinschiatzungen nach abstrakten Prinzipien (z.B. Bedeutung von
Menschenrechten) gefragt wird (Sommer, Brahler & Stellmacher, 2003; Sommer &
Stellmacher, 2009). Hervorzuheben ist dabei das Phdanomen der Diskrepanz zwischen
allgemeiner und kontextspezifischer Beurteilung von Menschenrechten (Staerklé &
Clémence, 2004; Weyers & Kobel, 2010). Eine Studie, in der dieses Phanomen als
Principle-Application Gap bezeichnet wird, untersuchte anhand verschiedener Szenarien,
inwiefern die Beurteilung von Menschenrechtsverletzungen von Kontextfaktoren
abhdngt, und es somit zu Verzerrungen bei der Anwendung von (Menschenrechts-)
Normen kommt (Staerklé & Clémence, 2004). Wahrend einerseits Einstellungen zu
allgemeinen Haltungen zu Menschenrechten wie beispielsweise der zugeschriebenen
Bedeutung (Miiller, 2001; Schulze, 2010; Sommer & Stellmacher, 2009) erhoben werden,
werden in anderen Studien spezifischere Einstellungen, z.B. zu bestimmten
menschenrechtlichen Prinzipien oder der Anwendung menschenrechtlicher Normen in
einer vorgegebenen Situation erfasst (Staerklé & Clémence, 2004; Weyers & Kébel, 2010).
Bei Schulze (2012), die ein umfassendes Erhebungsinstrument zur summativen
Evaluation von Menschenrechtsbildung erstellt hat, werden in dem Bereich der

Einstellungen folgende Skalen subsummiert: ,Zustimmung” (E1), ,Uneingeschranktheit”
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(E2), ,Emotion“ (E3; Mitgefiihl und Wut nach Miiller, 2001) sowie ,Kognition“ (E4). Diese
Vielfalt an Operationalisierungen bildet einerseits die Komplexitat des Gegenstands ab,
und stellt andererseits eine Herausforderung bei der Beziehbar- und Vergleichbarkeit von

Forschungsergebnissen dar.

Einstellungsanderungen. Die Forschung zur Einstellungsdanderung bildet in der
Sozialpsychologie ein komplexes Feld. Die individuelle Entwicklung und Veranderung
von Einstellungen ist durch vielfiltige Faktoren bedingt und durch verschiedene
Lernprinzipien beeinflusst, die an dieser Stelle nicht weiter ausgefiihrt werden (siehe z.B.
Bohner, 2003, fiir eine Einfithrung und Zusammenfassung). Einstellungen lenken zudem
mafigeblich die Informationsverarbeitung (Bohner, 2003; Zick, 2004). Zick (2004)
bezieht sich insbesondere fiir die Menschenrechtsbildung auf die Relevanz des
Modelllernens, und beschreibt beispielsweise die Identifikation mit pazifistischen
Vorbildern als eine Madglichkeit der Einstellungsianderung. Beziiglich der
Einstellungsanderungen zu Menschenrechten wird besonders deutlich, dass Lernen in
Beziehung stattfindet und somit die Einstellungen und Haltungen von
Multiplikatoren*innen bedeutsam sind (siehe Kap. 2.3.1). Wissen und Einstellungen zu
Menschenrechten unter globaler Perspektive werden zudem in der Regel iiber Dritte und
nicht durch direkte Erfahrungen vermittelt (Sommer & Stellmacher, 2009). Sommer und
Stellmacher (2009) analysieren die Darstellung von Menschenrechten in deutschen
Massenmedien anlasslich des 40., 50. und 60. Jahrestag der Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte und kommen zusammenfassend zu den Schlussfolgerungen, dass
Menschenrechte halbiert werden (d.h. die politisch-blirgerlichen Rechten mehr
Aufmerksamkeit erfahren als die WSK-Rechte), ,der Westen“ als Hiiter der
Menschenrechte dargestellt wird, die Menschenrechte der dritten Generation kaum
genannt werden und kaum kritische Reflexion des Wirtschaftssystems und den damit
zusammenhdngenden Menschenrechtsverletzungen erfolgt. Fir die schulische
Menschenrechtsbildung wird aufgrund dieser Ergebnisse die Rolle der kritischen

Medienbildung besonders deutlich (KMK, 2012).

Da Einstellungen im Vergleich zu Werten wesentlich spezifischer auf ein Objekt bezogen
sind, ist nach Otsch (2012) die Anderung von Einstellungen in der

Menschenrechtsbildung eher realisierbar als die Anderung von Werten. Dennoch
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postuliert Otsch (2012), dass die Effekte schulischen Unterrichts auf die
Werteentwicklung und Einstellungsanderung unwahrscheinlich sind. Aufgrund der
vielfaltigen, auch aufierunterrichtlichen und aufderschulischen, Einfliisse auf die
Einstellungen der Lernenden schitzt Otsch (2012) die Lernergebnisse in der
Menschenrechtsbildung als wenig vorhersehbar ein. Zudem sollte, wie bereits in Kap. 2.4
erortert, darauf geachtet werden, dass ,Bildung, die auf eine Einstellungsdnderung
abzielt, anfallig fiir Indoktrination“ werden kann (Schulze, 2012, S. 52). Sommer und
Stellmacher (2009) verweisen auf die Gefahr des Missbrauchs von Menschenrechten als
moralische Argumente, die beglinstigt wird, wenn die Wichtigkeit als sehr hoch eingestuft
wird, aber Wissen nur gering ausgepragt ist, und Lernende dadurch eine unkritische,
verklarte Zustimmung zu Menschenrechten vornehmen (Heldt, 2018). In einer
Interventionsstudie von Stellmacher und Sommer (2008) mit Studierenden wurden im
Pratest von der Experimentalgruppe den politisch-biirgerlichen Rechten auf einer Sechs-
Punkte-Skala eine Wichtigkeit von 5.70 (0.28), den sozial-wirtschaftlichen Rechten eine
Wichtigkeit von 5.13 (0.49) zugemessen. Im Posttest lagen die Mittelwerte bei 5.81 (0.24)
bzw. 5.47 (0.40), wobei die Veranderung beziiglich der WSK-Rechte signifikant ausfiel.

Menschenrechtsbildung als Schutz vor Diskriminierung aus sozialpsychologischer
Perspektive. Vorurteile werden in der Sozialpsychologie als eine bestimmte Gruppe von
Einstellungen aufgefasst (Zick & Kiipper, 2007). Sie werden definiert als ,negative
Einstellung(en) gegeniiber allen oder den meisten Mitgliedern einer Gruppe“ (Brown,
2003, S. 541). Ein zentrales Anliegen von Menschenrechtsbildung ist wie in Kap. 2.2.2
ausgefiihrt die Forderung antidiskriminierender Einstellungen. Die
Forschungsgegenstinde Einstellungen und Vorurteile werden im Rahmen der
Sozialpsychologie im Kontext der sozialen Kognitionsforschung verortet (z.B. Pendry,
2014). Die Vorurteilsforschung in Deutschland und Europa hat sich in den vergangenen
Jahrzehnten vor allem unter dem Konzept der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit
weiterentwickelt, das interdisziplinar Ungleichwertigkeitsideologien und deren Folgen
untersucht (siehe Veroffentlichungen von Wilhelm Heitmeyer und Kolleg*innen unter der
Reihe ,Deutsche Zustdnde“ ab 2002). Unter anderem wurden in den Forschungsprojekten
Kurzskalen zu verschiedenen Dimensionen des Konstrukts der Gruppenbezogenen
Menschenfeindlichkeit entwickelt, die u.a. Fremdenfeindlichkeit, Antisemitismus und

Abwertung muslimischer Menschen abbilden (z.B. Heitmeyer, 2012). Innerhalb der
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Evaluationsforschung zu Menschenrechtsbildung wurden Skalen zur Gruppenbezogenen
Menschenfeindlichkeit in einer Studie in Universitatsseminaren verwendet (Stellmacher
& Sommer, 2008). Neben den bereits beschriebenen Effekten in den Bereichen
Wissenserwerb sowie Einstellungen, die sich iiber einen Zwei-Monats-Zeitraum als stabil
erwiesen, zeigten sich mittlere bis grofle Effekte fiir die Veranderung ethnischer
Vorurteile (Stellmacher & Sommer, 2008). In dieser Interventionsstudie im universitaren
Bereich zum Thema Menschenrechte (Stellmacher & Sommer, 2008) konnte neben
Effekten hinsichtlich menschenrechtlicher Variablen auch eine Verringerung der
Auspragung Gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit (Heitmeyer, 2012) erzielt
werden. Entsprechend dem Strukturprinzip der Nichtdiskriminierung der
Menschenrechtsidee birgt Menschenrechtsbildung ein besonderes Potential Bewusstsein
zur Entstehung von Vorurteilen und Diskriminierung zu schaffen (Hormel & Scherr,
2004). In der sozialpsychologischen Forschung wurden aufgrund der bestehenden
Theorien zur Entstehung von Vorurteilen und Intergruppenkonflikten Ansidtze zur
Verhinderung und Verminderung von Vorurteilen und diskriminierendem Verhalten
entwickelt. Bei Petersen und Six (2008) findet sich ein Uberblick iiber verschiedene
Ansatze, die von Theorien zur Entstehung und Erklarung von Vorurteilen ausgehen (u.a.
Theorie der sozialen Identitat, Kontakthypothese, Revision von Kategoriengrenzen sowie
Labeling und Othering). Ein paddagogischer Ansatz zur Sensibilisierung fiir die Entstehung
von Vorurteilen ist der Blue eyes-brown eyes-Ansatz, der auf den Schulversuch von Jane
Elliot zuriickgeht (Aronson, Wilson & Akert, 2008; siehe auch kritische Rezeption und
Modifikationsanregungen von Lang & Leiprecht, 2001). Zeitgendssische, theorienbasierte
Ansédtze zur Pravention und Intervention von Vorurteilen und sozialer Diskriminierung
finden sich ebenfalls Petersen und Six (2008). Der Baustein zur nicht-rassistischen
Bildungsarbeit (DGB, 2008) bietet verschiedene Ubungen und Hintergrundinformationen
zu den Themen, die in der schulischen Menschenrechtsbildung genutzt werden kénnen.
Hier zeigt sich die geteilte Wertebasis von Menschenrechtsbildung zur interkulturellen
und nicht-rassistischen Bildungsarbeit, indem ein libergeordnetes Ziel darin besteht, fiir
die Entstehung und Aufrechterhaltung von Vorurteilen und damit verbundenen
Abwertungs- und Diskriminierungsprozessen von Menschen aufgrund ihrer
zugeschriebenen Gruppenzugehorigkeiten zu sensibilisieren. Ein in der Sozialpsychologie

beschriebenes und erforschtes Phanomen ist das der Einstellung-Verhaltens-Diskrepanz
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(Zick, 2004), was auch im Rahmen von Menschenrechtsbildung herangezogen werden
kann, um den Zusammenhang von Einstellungen und Verhalten zu untersuchen (Bohner,
2003). Dabei wird unter dem Korrespondenzprinzip untersucht, inwiefern positive
Einstellungen zu einem Gegenstand auch zu erhohter Handlungsbereitschaft bzw.
tatsachlichem Engagement fiihren, d.h. ob Einstellungen als Pradiktoren fiir Verhalten

geeignet sind (Bohner, 2003).

Menschenrechtsbewusstsein. Diskurse zur Menschenrechtsbildung verweisen vielfach
auf ein Konstrukt, das als Menschenrechtsbewusstsein bezeichnet wird (u.a. Schulze,
2012; Weyers & Kobel, 2016). Auch in den Bildungsstandards (AG MRB, 2005) findet das
,Bewusstsein jedes Einzelnen, wie und wodurch die Menschenrechte in die konkrete
soziale und politische Wirklichkeit“ (S. 17) umgesetzt werden koénnen, Erwdhnung.
Inwiefern ein entsprechendes Bewusstsein theoretisch beschrieben und empirisch
erfasst werden kann, scheint im Menschenrechtsbildungsdiskurs bisher unzureichend
untersucht. Tibbitts (2017) bezieht sich in ihrem Modell auf das Konzept als Ziel von
Menschenrechtsbildung, und ordnet es vorrangig dem Werte- und Bewusstseinsansatz zu
(siehe Kap. 2.2.3). Eine Skizzierung vor dem Hintergrund eines Verstindnisses von
Menschenrechtsbildung als Empowerment entwirft Meintjes (1997) mit dem von ihm als
Critical human rights conciousness bezeichneten Konzept. Bezugnehmend auf Freire
(1970) vertritt Meintjes ein Bildungsmodell, welches durch Teilnahme und Teilhabe an
Wissensbildung gepragt ist. Meintjes (1997) stellt dieses Konzept als Ausgangspunkt fiir

Weiterentwicklung und Kritik vor. Folgende Merkmale werden als Bestandteile genannt:

o “the ability of students to recognize the human rights dimensions of, and their
relationship to, a given conflict- or problem-oriented exercise

o an expression of awareness and concern about their role in the protection or
promotion of these rights

. a critical evaluation of the potential responses that may be offered

. an attempt to identify alternative or creative new responses

. a judgment or decision about which choice is most appropriate

o an expression of confidence and a recognition of responsibility and influence in both
the decision and its impact.” (Meintjes, 1997, p. 78)

Das Konzept eines Menschenrechtsbewusstseins findet sowohl in der wissenschaftlichen

wie bildungspolitischen und -praktischen Literatur zur Menschenrechtsbildung
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Erwdhnung, wird aber bis auf den Ansatz von Meintjes (1997) unzureichend

konzeptualisiert und bisher nach Kenntnisstand der Autorin nicht empirisch erfasst.

2.5.3 Lernen fiir Menschenrechte: Handlungsfihigkeit und Motivation

Entsprechend der UN-Declaration (2011) gilt Empowerment als zentrales Ziel von
Menschenrechtsbildung. Menschen zu befdhigen fiir ihre und die Rechte anderer
einzutreten, wird bei Zimmer (2011) als das Prinzip vom Wissen zum Handeln
bezeichnet. Krappmann (2016) diskutiert die Aufgaben von Schule beziiglich der
Handlungsbefihigung von Lernenden. Nach Otsch (2012) wird diesem Bereich des
menschenrechtlichen Lernens die Ausbildung relevanter Kompetenzen und Fertigkeiten
fir den Schutz von Menschenrechten zugeordnet. Bei Lohrenscheidt (2002) werden unter
dieser Ebene die Schlagworte Empowerment, Partizipation und Solidaritat verortet. Zur
Beschreibung und Erklarung menschenrechtlichen Lernens und Handelns bieten sich aus
der Psychologie diverse theoretische Ansatze der Motivationsforschung (Schiefele, Koller
& Schaffner, 2018) sowie interdisziplindre Modelle und Perspektiven zum Ehrenamt (z.B.
Snyder & Omoto, 2001) an, auf die in dieser Arbeit nicht vertiefend eingegangen wird.
Neben der Selbstbestimmungstheorie (Deci & Ryan, 1993) und den inbegriffenen
Konzepten der intrinsischen und extrinsischen Motivation, wird von Otsch (2012) das
Rubikon-Modell (Heckhausen, 1989) angefiihrt, das den komplexen Prozess von

Handlungsentscheidungen in verschiedenen Phasen beschreibt.

Ausgehend von der menschenrechtsbezogenen Handlungsfahigkeit werden im folgenden
Kapitel zudem die Konzepte der menschenrechtsbezogenen Handlungsbereitschaft sowie
des menschenrechtsbezogenen Interesses als relevante Beziige flir die Studie dieser

Arbeit vertieft.

Menschenrechtsbezogene  Handlungsfihigkeit. In den  Standards  zur
Menschenrechtsbildung (2005) wird unter der Handlungsfahigkeit ein vorrangig
prozedurales Wissen beschrieben, das stark abhangig von dem jeweiligen Bezugsrahmen
und gesellschaftlich-rechtlichem System, in dem Menschenrechtsbildung stattfindet,
ausfallt. Neben dem Erwerb von Wissen und der Forderung menschenrechtsférderlicher
Einstellungen stellt die Forderung von Handlungsbereitschaft und -fahigkeit ein zentrales

Ziel von Menschenrechtsbildung dar. Die folgenden Kompetenzen werden in den
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Bildungsstandards zur Menschenrechtsbildung fiir die Sekundarstufe I im Bereich der

Menschenrechtsbezogenen Handlungsfdhigkeit angefiihrt.

,Die Schillerinnen und Schiiler

J verfliigen Uber die Fahigkeit, ihre eigenen Bediirfnisse vor dem Hintergrund der
Menschenrechte zu reflektieren und addquat zu daufdern;

J wissen, wie und wo sie sich gegebenenfalls fiir den Schutz der eigenen
Menschenrechte und der Menschenrechte Anderer engagieren konnen;

J konnen ihre eigenen Bediirfnisse auf der Grundlage der Menschenrechte
reflektieren und konkrete Mafdnahmen ergreifen, um die Menschenrechtssituation
gegebenenfalls zu verbessern;

. konnen die Frage nach der Verwirklichung der Menschenrechte als wichtigen
Mafistab fir die Beurteilung der Verhaltnisse im eigenen und erweiterten Umfeld
nutzen.” (AG MRB, 2005, S. 23f))

Dieser Auszug aus den Standards zur Menschenrechtsbildung (AG MRB, 2005) fiihrt das
Problem der trennscharfen Abgrenzung der verschiedenen Lernbereiche und der
jeweiligen Kompetenzen vor Augen. Wahrend der erste Unterpunkt sich auf sprachliche
Handlungen bezieht, die Diskursfahigkeit abbilden konnten, liefe sich der letzte
Unterpunkt vielmehr als eine Facette menschenrechtsbezogener Urteilsfahigkeit
verstehen oder dem Konstrukt von Menschenrechtsbewusstsein zuordnen. Da insgesamt
wenig systematische Arbeiten zu den Konzepten und Kompetenzen in diesem Bereich
vorliegen, soll eine knappe Parallele zu dem Bereich des Globalen Lernens gezogen
werden (Martens & Asbrand, 2009). Martens und Asbrand (2009) diskutieren vor dem
Hintergrund des Globalen Lernens die ,Frage nach einem addquaten methodischen
Zugang zur Erfassung dieser komplexen Kompetenzen“ (S. 203) und verweisen auf die
Relevanz qualitativ-orientierter Kompetenzforschung. Schulze (2012) operationalisiert
in ihrem Fragebogen zur summativen Evaluation von Menschenrechtsbildung den
Bereich der Handlungsorientierung durch die drei Skalen zu Selbstwirksamkeit,

Handlungskompetenz und Handlungsbereitschaft.

Menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft. Neben der
Menschenrechtsbezogenen Handlungsfahigkeit wird in Diskursen zur
Menschenrechtsbildung das Konzept der Handlungsbereitschaft hervorgehoben
(Schulze, 2012; Sommer & Stellmacher, 2009). Eine Kultur der Menschenrechte ist auf

moglichst breites (zivil-) gesellschaftliches Engagement angewiesen, das wie in Kap. 2.1
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erlautert unterschiedliche Formen individueller und kollektiver Handlungen annehmen
kann. Im Bereich des Menschenrechtsschutzes zeigt sich diese Handlungsbereitschaft
unter anderem durch punktuelle Aktivitaten, wie Spenden oder Beteiligung an Petitionen,
bis hin Zu langerfristigem, kollektiv organisiertem Einsatz in
Nichtregierungsorganisationen oder anderen Vereinigungen, die sich
menschenrechtlichen Themen widmen. Moschner (2002) diskutiert beziiglich
ehrenamtlichen Engagements verschiedene Motive und Bediirfnisse unter der
Altruismus-Egoismus-Debatte, und nennt Passung (Interaktion von Person und Situation),
Bereitstellung von Informationen (Offentlichkeitsarbeit, Freiwilligenagenturen),
Anerkennung von normativen Uberzeugungen (Verantwortung und Gerechtigkeit),
Forderung sozialer Einbindung, Forderung von Qualifikationsgelegenheiten,
Bereitstellung von Lerngelegenheiten, Spafd und Abenteuer sowie Schaffung materieller
Anreize als forderliche Bedingungen fiir individuelles Engagement. Die
Handlungsbereitschaft fiir Menschenrechte wird in den beschriebenen Modellen als
Vorstufe fiir tatsachliches Handeln und Engagement fiir den Schutz von Menschenrechten
gesehen. Empirische Studien zu Menschenrechten in Deutschland zeigen, dass die
gedufderte Bereitschaft dabei nicht direkt mit dem tatsachlich gezeigten Verhalten
korrespondiert (Sommer & Stellmacher, 2009). Die Handlungs- oder in der Studie so
benannte Einsatzbereitschaft fiir Menschenrechte wird tiber zwei Items erfasst, die zum
einen die Bereitschaft zum aktiven Einsatz in einer Menschenrechtsorganisation und zum
anderen die Spendenbereitschaft an Menschenrechtsorganisationen umfassen. Dabei
antworteten 57 % in den Kategorien ,eher nicht oder ,liberhaupt nicht bereit“ zum
aktiven Engagement in Organisationen und 55 % Geld zu spenden (Sommer, Brahler &
Stellmacher, 2003; Sommer & Stellmacher, 2009). Je hoher das menschenrechtsbezogene
Wissen und die zugemessene Wichtigkeit von Menschenrechten ausfielen, desto grofder
war ist die Bereitschaft sich einzusetzen. In der Interventionsstudie von Stellmacher und
Sommer (2008) mit Studierenden konnten Verdnderungen beziiglich der
Handlungsbereitschaft bei Studierenden fiir den Bereich der 6konomischen Rechte, nicht
aber im Bereich der politisch-biirgerlichen Rechte verzeichnet werden. Schulze (2012)
operationalisiert die Handlungsbereitschaft iiber sechs Items, die die Bereitschaft fiir
individuelle Handlungen des Menschenrechtsschutzes erfassen (u.a. auf eine Mahnwache

oder Demonstration gehen, einen Vortrag zu Menschenrechten halten, Geld an eine
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Organisation spenden). Fritzsche (2004a) diskutiert verschiedene Hiirden beziiglich der
individuellen Handlungsbereitschaft fiir Menschenrechte und verweist dabei auf das
Phdnomen der Verantwortungsabwehr, in dem die Verantwortung fiir die Umsetzung von
Menschenrechten beispielsweise ausschliefdlich Politiker*innen oder Institutionen
zugeschrieben wird. Ahnlich wie in angrenzenden Bildungsbereichen, die eine bestimmte
normative Ausrichtung mit sich bringen, muss insbesondere in Schule vor dem
Hintergrund von Neutralitit wiederkehrend die Debatte von Bildungsauftragen und -

zielen stattfinden.

Themenspezifisches Interesse und Akzeptanz der Lernangebote. Insbesondere fiir
die kognitive Auseinandersetzung mit Menschenrechten im Schulunterricht kann davon
ausgegangen werden, dass das themenspezifische Interesse fiir Lernmotivation und -
ergebnisse eine zentrale Variable bildet. Dem Erwartungs-Wert-Modell entsprechend
kann Interesse als ein Aspekt der Wertkomponente verstanden werden (Schiefele, Koller
& Schaffner, 2018) und als , Beziehung einer Person zu einem Gegenstand“ (Krapp, 2018,
S. 287) definiert werden. Das menschenrechtsbezogene Interesse wird wie in anderen
Lernbereichen einen Einfluss auf die Auswahl und Vertiefung von Lernangeboten und die
nachhaltige Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand Menschenrechte haben.
Inwiefern sich standardisierte Interventionen forderlich auf das jeweilige
themenspezifische Interesse auswirken, bildet sich in Interventionsstudien
unterschiedlich ab. In der Interventionsstudie zum soziomoralischen Lernen von Krause
und Stark (2016) zeigten sich keine signifikanten Effekte der Intervention hinsichtlich des
themenspezifischen Interesses. Bei Weiland (2017) fiel das themenspezifische Interesse
im Rahmen einer Interventionsstudie zum kooperativen Unterrichten mit
Lehramtsstudierenden von Vortest zu Nachtest signifikant ab, wobei die Mittelwerte
dennoch im oberen Skalenbereich lagen. Eine Hypothese zur Erklarung dieser Ergebnisse
ist, dass ein Sattigungseffekt beziiglich des Themas eingetreten ist. In beiden
herangezogenen Interventionsstudien fand die Intervention in einem stark strukturierten
Lernsetting (Schul- bzw. Hochschulunterricht) statt. Zudem wire auch ein
erhebungsmethodischer Effekt moglich, in dem die wiederholte schriftliche
Fragebogenbeantwortung moglicherweise bei den Lernenden zu einer gewissen

Frustration fiihrt, die sich auf die Interessen-Items auswirken.
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Entsprechend dem in Kap. 2.3.2 erwahnten Angebot-Nutzungs-Modell nach Helmke
(2009) ist die Wahrnehmung und Interpretation des Lernangebots durch die Lernenden
ein zentraler Mediationsprozess, der die Nutzung und Wirkung von Unterricht
mitbedingt. Die Akzeptanz der Lernangebote bildet daran ankniipfend eine weitere
relevante, motivationsbezogene Variable, die sich auf die Wirksamkeit von
Bildungsmafdnahmen auswirken kann, wie bereits am Ende von Kap. 2.4.4 ausgefiihrt
wurde, und somit in Interventionsstudien als Variable erfasst wird (siehe z.B. Krause &

Stark, 2016; Weiland, 2017).
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3. Menschenrechtsbildung im Schulunterricht der Sekundarstufe I:
eine quasi-experimentelle Interventionsstudie

Wie bereits in Kap. 1.1 erwdhnt wird fiir die Menschenrechtsbildung ein eklatantes Defizit
an Evaluations- und Wirkungsforschung, insbesondere im Bereich von Unterricht und
Schule, markiert (u.a. Kuhn, 2011; Sommer & Stellmacher, 2009; Tibbitts & Kirchschlager,
2010). Diesem Desiderat widmet sich die vorliegende Studie, in dem Lehrer*innen als
Multiplikatoren*innen im Rahmen einer Feldstudie instruiert werden eine
Interventionsmafinahme im reguldaren Unterricht der Sekundarstufe zu implementieren
(siehe Kap. 2.3.2). Bei der Konzeption der Unterrichtseinheit wird die Perspektive von
Menschenrechtsbildung als Wertebildung als zentrale lerntheoretische Grundlage
beriicksichtigt, wobei auf unterrichtsmethodischer Ebene das Potential affektiver
Aktivierung untersucht werden soll (siehe Kap. 2.4). Die Lernforderlichkeit soll
entsprechend der verschiedenen Zieldimensionen von Menschenrechtsbildung

untersucht werden (siehe Kap. 2.5).

3.1 Fragestellungen und Hypothesen

In der Interventionsstudie wird untersucht, inwieweit die Teilnahme an einer
Unterrichtseinheit zur Menschenrechtsbildung bei den Schiiler*innen zu Verdnderungen
beziiglich der drei Zieldimensionen menschenrechtlichen Lernens fiihrt. Zudem soll
untersucht werden, ob es Effekte zwischen den unterrichtsmethodisch unterschiedlich
ausgerichteten Unterrichtsansitzen gibt, wobei insbesondere der mdgliche Einfluss
affektiv orientierter Vermittlungsmethoden von Erkenntnisinteresse ist (siehe Kap.
2.4.3). Dabei sollen die im Folgenden aufgefithrten Forschungsfragen beantwortet

werden.

3.1.1 Lernen uiiber Menschenrechte: Kognitive Effekte der Intervention

Fragestellung 1: Inwieweit férdert die InterventionsmafSnahme  mit der

unterrichtsmethodischen Variation das Lernen tiber Menschenrechte?

Die Fragestellung wird in drei untergeordnete Fragestellungen ausdifferenziert.
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Fragestellung 1.a) [nwieweit fordert die InterventionsmafSnahme mit der

unterrichtsmethodischen Variation das menschenrechtsbezogene Wissen?

Menschenrechtsbezogenes Wissen. Die Unterrichtseinheit als
Interventionsmafnahme wird auf Grundlage bewadhrter Praxismaterialien zur
Menschenrechtsbildung vor dem Hintergrund zentraler padagogischer und didaktischer
Grundsatze fiir den Schulunterricht konzipiert (siehe Kap. 2.2.2 und 2.3.2). Dabei wird
von der Perspektive von Menschenrechtsbildung als integrativer Wertebildung (siehe
Kap. 2.4.1) ausgehend sowohl gezielte instruktionale Unterstitzung fiir den
Wissenserwerb zum Lerngegenstand als auch Moglichkeit fiir diskursive, eigenstandige
Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand geboten. Entsprechend wird davon
ausgegangen, dass sich die Intervention als lernforderlich erweist und sich somit giinstig
auf den Wissenserwerb zu Menschenrechten auswirkt. Aufgrund des inhaltlichen
Schwerpunkts auf den zivilgesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten und der Rolle von
Nichtregierungsorganisationen (siehe Kap. 2.1), wird erwartet, dass sich in diesem
Bereich ein Lernzuwachs zeigt, und das Wissen um Handlungsmaéglichkeiten und dadurch

die menschenrechtsbezogene Handlungsfahigkeit geférdert wird (siehe Kap. 2.5.3).
Entsprechend werden zum Wissenserwerb folgenden Hypothesen formuliert:

Hypothese 1: Die Intervention fordert das Wissen iiber Menschenrechte. Entsprechend
ergibt sich ein signifikanter Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors

bei der spontanen Nennung von Menschenrechten.

Hypothese 2: Es wird ein signifikanter Interaktionseffekt des
Messwiederholungsfaktors und des Faktors ,Unterrichtsansatz“ durch
den Vergleich der Treatmentgruppen mit der Kontrollgruppe fiir die

spontane Nennung von Menschenrechten erwartet.

Hypothese 3: Die Forderung des Wissens liber Menschenrechte durch die Intervention
zeigt sich ebenso bei der spontanen Nennung von zivilgesellschaftlichen
Handlungsméglichkeiten. Entsprechend ergibt sich ein signifikanter
Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors bei der spontanen Nennung

von Handlungsmaéglichkeiten.
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Hypothese 4: Es wird ein signifikanter Interaktionseffekt des
Messwiederholungsfaktors und des Faktors ,Unterrichtsansatz“ durch
den Vergleich der Treatmentgruppen mit der Kontrollgruppe fiir die

spontane Nennung von Handlungsmaoglichkeiten erwartet.

Fragestellung 1.b) Inwieweit férdert die InterventionsmafSnahme mit der

unterrichtsmethodischen Variation das themenspezifische Selbstkonzept?

Themenspezifisches Selbstkonzept. Entsprechend der  Ergebnisse aus
Interventionsstudien in angrenzenden Lernbereichen (siehe Krause & Stark, 2016) wird
erwartet, dass sich die Intervention giinstig auf das themenspezifische Selbstkonzept der
Schiiler*innen auswirkt und sich der erwartete Wissenszuwachs in der
Selbsteinschatzung widerspiegelt (siehe Kap. 2.5.1). Folgende Hypothesen werden

demzufolge zum themenspezifischen Selbstkonzept formuliert:

Hypothese 5: Die Intervention fithrt zu einer bedeutsamen Verbesserung des
themenspezifischen Selbstkonzepts der Schiiler*innen beziiglich des
Lerngegenstands Menschenrechte. Entsprechend ergibt sich ein

signifikanter Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors.

Hypothese 6: Es wird erwartet, dass sich die Entwicklung des themenspezifischen
Selbstkonzepts in den Treatmentgruppen bedeutsam von dem der
Kontrollgruppe unterscheidet. Entsprechend ergibt sich ein signifikanter
Interaktionseffekt des Messwiederholungsfaktors und des Faktors

,Unterrichtsansatz”.

Fragestellung 1.c) Inwieweit fordert die InterventionsmafSnahme mit der

unterrichtsmethodischen Variation die moralische Urteilsfdhigkeit?

Moralische Urteilsfihigkeit. Da die Intervention auf die individuelle und kollektive
Wertebildung als Dimension menschenrechtlichen Lernens fokussiert und
entsprechende Lernangebote wie beispielsweise Dilemmadiskussionen enthalt, wird
entsprechend der Ergebnisse aus Interventionsstudien im Schulunterricht in
angrenzenden Lernbereichen (Krause & Stark, 2016; Zierer, 2010; Lind, 2009; siehe Kap.

2.4.2), davon ausgegangen, dass die Intervention die moralische Urteilsfahigkeit der
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teilnehmenden Schiiler*innen fordert. Entsprechend werden folgende Hypothesen

aufgestellt:

Hypothese 7: Die Intervention wirkt sich positiv auf die Entwicklung der moralischen
Urteilsfahigkeit aus. Entsprechend zeigt sich ein bedeutsamer Haupteffekt
des Messwiederholungsfaktors bezuglich der moralischen

Urteilsfahigkeit.

Hypothese 8: Es wird darliber hinaus ein bedeutsamer Interaktionseffekt des
Messwiederholungsfaktors und des Faktors ,Unterrichtsansatz“ durch
den Vergleich der Treatmentgruppen mit der Kontrollgruppe beziiglich

der moralischen Urteilsfahigkeit erwartet.

Bezliglich der Rangfolge der Unterrichtsansatze wurden fiir die verschiedenen Bereiche
keine gerichteten Hypothesen aufgestellt, da jeder der Ansitze didaktisch sinnvoll
entwickelt wurde, sich die vermittelten Lerninhalte nicht unterscheiden und
dementsprechend alle  forderlich  beziiglich der  kognitiven  Variablen

menschenrechtlichen Lernens sein sollten.

3.1.2 Lernen durch Menschenrechte: Einstellungsbezogene Effekte der
Intervention

Fragestellung 2: [Inwieweit ergeben sich durch die InterventionsmafSnahme mit der
unterrichtsmethodischen Variation Verdnderungen hinsichtlich menschenrechtsbezogener

Einstellungen?

Der Einfluss der Intervention auf das Lernen durch Menschenrechte, im Sinne einer
Forderung von positiven Einstellungen und einer erhohten Sensibilisierung fiir
menschenrechtliche Perspektiven, soll untersucht werden. Die Herausforderung der
geeigneten Operationalisierung von menschenrechtsbezogenen Einstellungen wurde in
Kap. 2.5.2 ausfiihrlich dargestellt. Fiir die vorliegende Studie soll gemaf3 der inhaltlichen
Ausrichtung der Intervention auf einstellungsbezogene Variablen, die eine konzeptuelle
Ndhe zur Unterrichtseinheit aufweisen, eingegangen werden. Zudem findet eine
Orientierung an bestehenden Instrumenten in diesem Bereich statt (Kap. 2.5.2).

Entsprechend werden die zugeschriebene Bedeutung von Menschenrechten, die
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emotionale Beteiligung beziiglich der Menschenrechte sowie die Sensibilisierung fiir

Vorurteile untersucht.

Zugeschriebene Bedeutung von Menschenrechten. Bezugnehmend auf Studien zur
Menschenrechtsbildung wird davon ausgegangen, dass die Intervention die
zugeschriebene Bedeutung von Menschenrechten erhoht (siehe Stellmacher & Sommer,

2008). Entsprechend werden folgende Hypothesen formuliert:

Hypothese 9: Die Intervention fordert die zugemessene Bedeutung von
Menschenrechten. Dies zeigt sich durch einen signifikanten Haupteffekt

des Messwiederholungsfaktors.

Hypothese 10: Beziiglich der Treatmentgruppen zeigt sich im Vergleich zu der
Kontrollgruppe ein signifikanter Interaktionseffekt des
Messwiederholungsfaktors und des Faktors ,Unterrichtsansatz”

hinsichtlich der zugemessenen Bedeutung von Menschenrechten.

Emotionale Beteiligung. Die emotionale Beteiligung beziiglich der Menschenrechte und
Menschenrechtsverletzungen wird als eine weitere einstellungsbezogene Variable
untersucht, da sie einen wichtigen Bezugspunkt menschenrechtlichen Lernens bildet
(siehe Kap. 2.4.3). Zwar soll insbesondere durch die unterrichtsmethodische Variation
eine affektive Aktivierung der Schiiler*innen beglinstigt werden, jedoch wird bei der
Konzeption der Unterrichtseinheit durchgehend die diskutierte Gefahr der
Emotionalisierung und Indoktrination in der Menschenrechtsbildung berticksichtigt und

abgewogen (siehe Kap. 2.4.3 und 2.5.2).

Entsprechend wird beziiglich dieser Variablen nicht unmittelbar von einer Verdanderung

durch die Intervention ausgegangen, und somit keine Effekte postuliert.

Sensibilitat fiir Vorurteile. Da ein iibergeordnetes Ziel der Interventionsmafinahme die
Vermittlung des Nicht-Diskriminierungsprinzip der Menschenrechte bildet, wird zudem
der Einfluss der Intervention auf die Sensibilitat fiir die Entstehung von Vorurteilen
untersucht (siehe Kap. 2.2.2 und 2.5.2). Aufgrund der theoretischen Annahmen und

empirischen Befunde, dass Menschenrechtsbildung einen Praventionsansatz hinsichtlich
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Gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit bieten kann (siehe Stellmacher & Sommer,

2008), werden folgende Hypothesen aufgestellt:

Hypothese 11: Die Intervention fordert die Sensibilitit fiir die Entstehung von
Vorurteilen. Dementsprechend zeigt sich ein Haupteffekt des

Messwiederholungsfaktors.

Hypothese 12: Es wird erwartet, dass sich die Forderung der Sensibilitdt fir
Vorurteilsentstehung in den Treatmentgruppen bedeutsam von dem der
Kontrollgruppe unterscheidet. Entsprechend ergibt sich ein signifikanter
Interaktionseffekt des Messwiederholungsfaktors und des Faktors

,Unterrichtsansatz”.

3.1.3 Lernen fiir Menschenrechte: Motivationale Effekte der
Intervention

Fragestellung 3: Inwieweit ergeben sich Unterschiede beziiglich der Akzeptanz der

Unterrichtseinheit hinsichtlich der unterrichtsmethodischen Variation?

Akzeptanz der Unterrichtseinheit. Die Interventionsmafinahme wird unter Beachtung
bedeutsamer Unterrichtsprinzipien sowie der systematischen Nutzung bewahrter
Praxismaterialien entwickelt, um die Zielgruppe bestmoéglich zu motivieren und in ihren
Lernprozessen zu fordern. Es wird entsprechend erwartet, dass die Schiiler*innen die
Unterrichtseinheit  insgesamt  positiv  einschdtzen. @ Da  aufgrund  erster
Forschungsergebnisse in angrenzenden Lernbereichen davon ausgegangen werden kann,
dass insbesondere affektiv orientierte Unterrichtsansatze als besonders ansprechend
erlebt werden (Busse & Krause, 2016; Busse, Riedesel & Krause, 2017; Krause & Stark,
2016), wird untersucht, ob sich signifikante Unterschiede in der Akzeptanz der
Intervention hinsichtlich der unterrichtsmethodischen Variation ergeben. Zudem werden
in der Studie die Effekte und Akzeptanz eines flexiblen Einsatzes der
unterrichtsmethodischen Variation durch die Lehrkrafte untersucht. Dazu wird die

folgende Hypothese aufgestellt.

Hypothese 13: Die Unterrichtseinheit wird von den teilnehmenden Schiiler*innen

insgesamt positiv eingeschatzt. Beim Vergleich zwischen den Gruppen
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ergibt sich ein bedeutsamer Effekt des Faktors ,Unterrichtsansatzes”
zugunsten des affektiv orientierten Ansatzes und/oder des flexiblen

Ansatzes.

Fragestellung 4: Inwieweit ergeben sich durch die InterventionsmafSnahme

Verdnderungen beziiglich motivationaler Aspekte zu Menschenrechten?

Menschenrechtsbezogenes Interesse. Das themenspezifische Interesse zu
Menschenrechten wird als relevantes motivationales Konstrukt in die Studie einbezogen
(siehe Kap. 2.5.3). Die Befundlage aus Bezugsstudien der Interventionsforschung,
inwiefern strukturiert-standardisierte Interventionen das jeweilige themenspezifische
Interesse fordern, scheint uneinheitlich (Krause & Stark, 2016; Weiland, 2017). Dem
formulierten Anliegen eine besonders lernférderliche, motivierende Unterrichtseinheit
als Intervention einzusetzen, steht gegentiber, dass das stark standardisierte Vorgehen
bei experimentellen Studien sowohl den Spielraum fiir selbstbestimmtes und -
gesteuertes Lernen als auch die individuelle Anpassung an die jeweiligen Lerngruppen
mindert. Zudem ist fraglich, inwiefern im Lern- und Lehrsetting Unterricht diese Ebene

der Menschenrechtsbildung erreicht wird.

Somit werden zu der Verdnderung des menschenrechtsbezogenen Interesses keine

Effekte postuliert und Hypothesen aufgestellt.

Menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft. Die Interventionsmafdnahme
spricht durchgangig und explizit die Ebene des Lernens fiir Menschenrechte an, indem
zivilgesellschaftliche Handlungsmoéglichkeiten im lokalen wie globalen Umfeld
thematisiert werden (siehe Kap. 2.1 und 2.5.3). Es soll untersucht werden, inwiefern sich
entsprechende Effekte bei den teilnehmenden Schiiler*innen in diesem Bereich
verzeichnen lassen. Wie in Kap. 3.1.1 ausgefiihrt wird ein Zuwachs des Wissens um
Handlungsmoglichkeiten und somit eine Férderung der Handlungsfdhigkeit erwartet. Da
es sich bei der Handlungsbereitschaft um ein motivational orientiertes, komplex
bedingtes sowie intraindividuell verhaltnismafdig stabiles Konstrukt handelt, ist
voraussichtlich nicht anzunehmen, dass sich Verdnderungen in diesem Bereich durch die

kurzzeitige Intervention im Schulunterricht ergeben (siehe Kap. 2.5.3). Die Befunde aus
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der Interventionsstudie von Stellmacher und Sommer (2008) fiir diesen Bereich scheinen

uneinheitlich.

Dementsprechend werden zur Veranderung der Handlungsbereitschaft keine Effekte

angenommen und Hypothesen aufgestellt.

3.1.4 Reflexionen der Schiiler*innen zum Lerngegenstand und zur
Interventionsmafdnahme

Wie in Kap. 2.5 ausgefiihrt, stellt die gegenstandsadaquate Zielformulierung und
Operationalisierung moglicher Wirkungen von Menschenrechtsbildung eine zentrale
Herausforderung dar. Entsprechend des komplex-kontroversen, lebensweltrelevanten
Lerngegenstands ist davon auszugehen, dass menschenrechtliches Lernen erheblich
durch Vorwissen, personliche Erfahrungen sowie Vorstellungen und Uberzeugungen der
Lernenden gepragt ist (siehe Kap. 2.2.3). Lernprozesse und -ergebnisse ausschliefilich
iiber standardisierte Instrumente zu erfassen und abzubilden, scheint daher kein
ausreichend gegenstandsaddquater Zugang zum Forschungsfeld. Dementsprechend
werden erganzend zu der bisher in Kap. 3.1.1 bis 3.1.3 beschriebenen standardisierten,
quantitativ-orientierten Operationalisierung auch qualitativ-orientierte Daten erhoben,
die einen Zugang zu individuelleren, komplexeren Reflexionen der Schiiler*innen zu
Lerngegenstand und Interventionsmafinahme erlauben. Die qualitativen Daten zum
Zeitpunkt der Abschlusserhebung sollen eine Moglichkeit bieten, die Vielfalt an
Lernprozessen angemessener abzubilden und zudem ein umfassenderes Spektrum an
Veranderungen zu erfassen, bei dem nicht-erwartete oder -intendierte Wirkungen
erkennbar werden koénnen (Doring, 2023). Dabei liegt der Fokus in dieser Studie vor
allem auf der einstellungsbezogenen sowie motivationalen Dimension von
Menschenrechtsbildung (Lernen durch und fiir Menschenrechte). Die quasi-
experimentelle Interventionsstudie wird an dieser Stelle durch eine partizipativ
orientierte Haltung erganzt, indem die Schiiler*innen gebeten werden, ihre Lern- und
Reflexionsprozesse in  Interviews auszufiihren sowie Riickmeldung zur
Unterrichtseinheit, insbesondere der affektiv orientierten Unterrichtsmethoden, zu
geben. Dabei liegt der Schwerpunkt auf Reflexionsprozessen, insbesondere beziiglich des

Lernens durch und fiir Menschenrechte, statt der Erfassung von Wissen zu
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Menschenrechten. Zum Bereich des Lernens durch Menschenrechte wird folgende

Forschungsfrage formuliert:

Fragestellung 5: Inwiefern beschreiben und reflektieren die Schiiler*innen ihre

menschenrechtsbezogenen Einstellungen und Einstellungsinderungen?

Die qualitativen Daten sollen zudem Aufschluss dariiber geben, inwieweit die
teilnehmenden Schiiler*innen nach der Interventionsmafinahme weiterfithrende
Motivation an der Auseinandersetzung mit menschenrechtlichen Themen ausdriicken.
Dies ist vor allem vor dem Hintergrund von Erkenntnisinteresse, dass die
Unterrichtseinheit inhaltlich einen Schwerpunkt auf die dritte Ebene, das Lernen fiir
Menschenrechte, legt (siehe Kap. 2.5.3), und didaktisch-methodisch an den Prinzipien der
Handlungsorientierung und Lebensweltrelevanz ausgerichtet ist (siehe Kap. 2.3.2).
Entsprechend soll analysiert werden, inwiefern diese Angebote und Impulse von den

Schiiler*innen aufgegriffen werden. Hieraus ergibt sich die folgende Fragestellung:

Fragestellung 6: Inwiefern zeigen die Schiiler*innen in ihren Reflexionsprozessen

Motivation sich weiterfiihrendend mit Menschenrechten auseinanderzusetzen?

Neben den Reflexionen zum Lerngegenstand wird untersucht, inwiefern die
Schiiler*innen die affektiv orientierten Unterrichtsmethoden als lern- und
motivationsforderlich wahrnehmen, und auf welche Aspekte die Schiiler*innen sich bei
ihren Einschitzungen dieser Vermittlungsmethoden und des eigenen Lernprozesses
beziehen (siehe Kap. 2.4.4; siehe Krause & Stark, 2016; Busse, Riedesel & Krause, 2017).

Dazu wird die folgende Fragstellung formuliert:

Fragestellung 7: Inwiefern beziehen sich die Schiiler*innen in ihren Reflexionsprozessen
auf die affektiv orientierten Unterrichtsmethoden? Inwiefern werden diese

Unterrichtsmethoden von den Schiiler*innen als lern- und motivationsférderlich erlebt?
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3.2 Methode

In diesem Kapitel wird das methodische Vorgehen beschrieben. Dabei wird zunachst das
Forschungsdesign erlautert (Kap. 3.2.1). Darauffolgend werden die Stichprobe sowie der
Untersuchungsablauf dargestellt (Kap. 3.2.2 und 3.2.3). In Kap. 3.2.4 wird die Konzeption
der Unterrichtseinheit als Interventionsmafdnahme ausgefiihrt. Anschliefend werden in
Kap. 3.2.5 die Instrumente bzw. die verschiedenen Datenerhebungs- und -
auswertungsverfahren des Mixed-Methods-Ansatzes erldutert. Dabei wird das Vorgehen
beziglich der Erhebung und Auswertung jeweils fiir die einzelnen Instrumente

zusammenhangend dargestellt.

3.2.1 Forschungsdesign

Die Implementation von Interventionsstudien stellt einen Forschungsansatz dar, der sich
an den Grundlagen der experimentellen Forschung orientiert (Doéring, 2023;
Wellenreuther, 2013). Dieses Design bietet im Falle der Unterrichtsforschung die
Moglichkeit, Hypothesen tuber Unterricht und seine Bedingungen an geeigneten
Stichproben zu iiberpriifen. Wiahrend experimentelle Forschung einerseits als
»,Goldstandard empirischer Forschung” (Wellenreuther, 2013, S. 21) eingeordnet wird,
sollten andererseits kritische Diskurse und Grenzen der Vorrangstellung und Exklusivitat
dieses Bildungsparadigmas und seine Implikationen bedacht werden (siehe z.B. Biesta,
2011; Stark, 2017, fir eine kritische Diskussion). Ziel von (quasi-)experimentellen
Interventionsstudien ist der Erkenntnisgewinn iliber bestimmte Einflussfaktoren und
Bedingungen von Treatments bzw. im Fall der Unterrichtsforschung von
Unterrichtsarrangements. Entsprechend wird eine systematische Variation dieser zu
untersuchenden, in der experimentellen Forschung als unabhingige Variablen

bezeichneten, Bedingungen vorgenommen.

Der folgenden Studie liegt ein einfaktorielles Prd-Post-Design zugrunde, wobei die
unterrichtsmethodische Variation als variierender Faktor (unabhdngige Variable)
einbezogen wird. Der Faktor ist dreifach gestuft, wobei das genaue Vorgehen beziiglich
der Variation des Faktors ,Unterrichtsmethodischer Ansatz“ in Kap. 3.2.4 fiir die
einzelnen Unterrichtsstunden dargestellt wird. Die Entscheidung fiir ein quasi-

experimentelles Design fiel vor dem Hintergrund verschiedener forschungsmethodischer
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Abwagungen. Bei der Planung von Interventionsstudien stellt sich die zentrale Frage der
Abwagung von interner und externer Validitat. Wahrend bei Feldstudien in der Regel eine
hohe externe Validitit gewahrleistet ist, tritt hier vermehrt das Problem von
Storvariablen, u.a. durch die fehlende Randomisierung, auf, welche sich negativ auf die
interne Validitat auswirkt (Doring, 2023). Durch die nattrliche Untersuchungssituation
im Feld ist eine hohe externe Validitat gewahrleistet, indem beispielsweise Schulklassen
als soziale Gefiige nicht kiinstlich bestimmten experimentellen Bedingungen und
Lehrpersonen zugeteilt werden. Aufgrund der bestehenden Klassenverbande war eine
randomisierte Zuordnung der Schiiler*innen zu den Treatmentgruppen nicht
realisierbar. Da zudem eine hohe 0&kologische Validitit beziiglich des realen
Schulunterrichts in der Sekundarstufe 1 gesichert werden sollte, bei denen die
Lehrer*innen den Unterricht selbst durchfiihren, hitte eine randomisierte Zuordnung
gewissermafden dem Forschungsinteresse entgegengestanden. Mafinahmen zur
Sicherung der internen Validitat werden in Kap. 3.2.3 ausgefiihrt. Déring (2023) verweist
auf die Relevanz einer griindlichen Versuchsplanung, um die , Aussagekraft des Quasi-
Experiments zu optimieren” (S. 203) und gleichzeitig den Anforderungen im Feld zu

entsprechen.

3.2.2 Stichprobe

Die Interventionsstudie wurde an drei Schulen in den Jahrgangsstufen 9 und 10
durchgefiihrt. Der Zugang zur Stichprobe erfolgte vorrangig iiber direkte
Kontaktaufnahme zu den Lehrer*innen der beteiligten Klassen. Neben bestehenden
Kontakten der Forschungsleitung wurden vor allem iiber das Schneeballprinzip durch
eine ortsansassige Menschenrechts-NGO interessierte Lehrkrafte fiir die Studie geworben
(Doring, 2023; Rost, 2005; Schnell, Hill & Esser, 2013). Vor der Durchfiihrung der Studie
wurde eine offizielle Genehmigung der zustandigen Landesschulbehorde eingeholt. Es
erfolgte zundchst eine Pilotierungsphase, in der die Unterrichtseinheit in drei
Schulklassen erprobt und in Riicksprache mit den beteiligten Lehrer*innen modifiziert

wurde.

An der darauffolgenden Studie nahmen insgesamt sechs Klassen als Treatmentgruppen

und eine Klasse als Kontrollgruppe teil. Tabelle 4 stellt die Verteilung der Stichprobe dar.
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Tabelle 4: Stichprobe der Interventionsstudie

Schule Klasse Eingangs- Abschluss- Fille fiir Interviews
(Jahrgang, erhebung erhebung statistische
Ansatz) Analysen

Schule A Klasse 1 23 21 19 5
(9, an1)
Klasse 2 20 21 19 8
(9, af)
Klasse 3 22 19 18
(9, KG)

Schule B Klasse 4 22 21 19 4
(10,1

Schule C Klasse 5 25 21 20
(9, an)
Klasse 6 27 28 27 4
(9, af)
Klasse 7 28 27 26 2
(9, f)

Gesamt 164 158 148 23

1Anmerkung: flexibel = fl, analytisch = an, affektiv = af, KG = Kontrollgruppe

Somit gingen die schriftlichen Daten von 148 Schiiler*innen aus sieben Klassen in die
Auswertung ein. Dabei waren 40 Schiiler*innen dem analytischen Ansatz, 46 dem
affektiven Ansatz und 45 dem flexiblen Ansatz zugeordnet. Die Stichprobe bestand aus 83
Schiilerinnen und 67 Schiilern. Lediglich eine Klasse befand sich zum Zeitpunkt der
Intervention in der Jahrgangsstufe 10 (n = 19); die anderen sechs Klassen in
Jahrgangsstufe 9 (n = 131). Das Durchschnittsalter lag bei 14,83 Jahren (SD = .84; Range:

13 Minimum, 17 Maximum).

Zusatzlich wurden mit 23 von diesen 148 Schiiler*innen Interviews nach Abschluss der
Interventionsmafdnahme und der schriftlichen Erhebung gefiihrt. Um eine bestmégliche
Anonymisierung und damit eine moglichst geringe Verzerrung durch soziale
Erwiinschtheit und andere Fehlerquellen im Datengewinnungsprozess zu gewahrleisten,
wurden zu den teilnehmenden Schiiler*innen keine weiteren personlichen Merkmale
(bspw. Geschlecht oder Alter) dokumentiert. Zudem wurde dadurch das Risiko der

Identifizierbarkeit weitestgehend minimiert (Doéring, 2023).
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3.2.3 Untersuchungsablauf

Abbildung 2 stellt schematisch den Ablauf der Intervention an den einzelnen Schulen und

Klassen dar, welcher im Folgenden hinsichtlich der jeweiligen Schritte ausgefiihrt wird.

Kontaktauf- Vorbereitung . Abschluss-
nahme zu den der Eingangs- i‘#rlﬁ?efﬁvr;mg% erhebung
beteiligten Intervention erhebung (iiber drei (Fragebogen

Schulen und mit den (Fragebogen) Waochen) und

Lehrer*innen Lehrer*innen Interviews)
Abbildung 2: Ablaufschema der Intervention an den beteiligten Schulen
Kontaktaufnahme. Insgesamt waren an der Implementation der
Interventionsmafdnahme finf Lehrer*innen beteiligt, yAl denen aus

Anonymisierungsgriinden nachfolgend keine weiteren Merkmale benannt werden. Eine
der Klassen (Klasse 2, affektiver Ansatz) wurde aufgrund einer Erkrankung der Lehrerin
von der Forschungsleitung selbst unterrichtet. Nach der Kontaktanbahnung zu den
Schulen tiber die Lehrpersonen wurde jeweils das Einverstindnis der Schulleitung
eingeholt (siehe Anhang I fiir Anschreiben). Dies erfolgte jeweils tliber ein personliches

Gesprach oder per E-Mail.

Vorbereitung der Intervention und Eingangserhebung. Im Anschluss wurden den
beteiligten Lehrer*innen die Skripte und Materialien fiir die Unterrichtseinheit zur
Verfiigung gestellt. Die Unterrichtseinheit wurde jeweils vor der Durchfithrung mit den
unterrichtenden Lehrkraften ausfiihrlich besprochen (mindestens ein, i.d.R. zwei oder
mehr Termine) und die Lernziele der einzelnen Stunden geklart. Zudem hatten die
Lehrkrafte wahrend der gesamten Durchfiihrung die Méglichkeit, Riickfragen zu stellen
und die Stunden mit der Forschungsleitung zu besprechen. Die Forschungsleitung stellte
sich etwa zwei bis drei Wochen vor Beginn des Projektes in den beteiligten Klassen vor,
handigte die Einwilligungserklarungen fiir die Erziehungsberechtigten aus und
beantwortete Fragen von Seiten der Schiiler*innen (siehe Anhang II). Eine Woche vor

Beginn der Unterrichtseinheit wurde die Eingangserhebung durchgefiihrt. Der fiir die
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Studie konstruierte Fragebogen wurde von den Schiiler*innen einzeln im Klassenverband
bearbeitet (siehe Kap. 3.2.5.1). Die Teilnahme an den Erhebungen war freiwillig und
wurde weder fiir die Lehrkréfte noch die Schiiler*innen incentiviert bzw. vergiitet noch
erfolgte eine schulische Leistungsbewertung fiir die Erhebungen, an denen die
Schiilerinnen pseudonymisiert teilnahmen. Die Bearbeitungszeit fiir den Fragebogen in

den einzelnen Klassen variierte zwischen circa 30 und 40 Minuten.

Durchfithrung der Intervention und Abschlusserhebung. Der geplante Ablauf der
Intervention sah vor, eine Woche nach der Eingangserhebung in der jeweiligen Klasse mit
der Intervention zu beginnen. Die Intervention wurde dementsprechend in den regularen
Unterrichtsstunden, wenn mdoglich in drei Doppelstunden in einem Zeitraum von drei
Wochen, durchgefiihrt. Der Unterricht erfolgte in drei Klassen im Fachunterricht Deutsch
(Schule A und B) und in drei Klassen im Fach Politik (Schule C). Die Kontrollgruppe erhielt
kein spezifisches Treatment. Die Abschlusserhebung wurde entsprechend der
Eingangserhebung in Einzelbearbeitung im Klassenverband durchgefiihrt, wobei die
Bearbeitungszeit sich aufgrund der zusatzlichen Items um etwa fiinf bis zehn Minuten
verldngerte. Die Abschlussinterviews wurden aufderhalb des Unterrichtsraumes nach der

Fragebogenerhebung durchgefiihrt.

Mafdnahmen zur Sicherung der internen Validitit. Da quasi-experimentelle
Interventionsstudien im Feld vielfaltige Einfliisse bergen, die im Hinblick auf die interne
Validitat der Studie als Storvariablen einzuordnen sind, wurden verschiedene
Mafénahmen ergriffen, um die interne Validitiat zu erhohen. Neben der bereits erwahnten
intensiven Vorbereitung der beteiligten Lehrer*innen war die Forschungsleitung bis auf
die Klasse 7 in samtlichen Stunden der Intervention im Unterricht anwesend, um eine
vergleichbare Umsetzung der Intervention zu fordern sowie im Feld Notizen zum
Unterrichtsprozess anzufertigen (Manipulation check, Déring, 2023). Zudem wurden in
zwei der insgesamt sechs Treatmentklassen Audioaufnahmen des Unterrichts angefertigt.
Dieses Vorgehen diente zum einen einem erweiterten Check des Treatments; zum
anderen sollten die Audioaufnahmen fiir weiterfiihrende Unterrichtsprozessanalysen zur

Verfiigung stehen (siehe Kap. 3.5).
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3.2.4 Konzeption einer Unterrichtseinheit als
Interventionsmafdnahme

In diesem Abschnitt werden zundchst die inhaltliche und didaktische Ausrichtung der
Unterrichtseinheit beschrieben. Es folgt eine Erlauterung der unterrichtsmethodischen
Ansitze, die im Rahmen der quasi-experimentellen Interventionsstudie variiert wurden.
Nach der Beschreibung der Modifikation der Unterrichtseinheit fiir die vorliegende Studie
werden die sechs Unterrichtsstunden einzeln in ihrem Ablauf mit den didaktisch-
methodischen Uberlegungen und den Lernzielen vorgestellt. Die Unterrichtseinheit
wurde auf die Forderung der in Kap. 2.5.1 und 2.5.3 aufgefiihrten Kompetenzen fiir die
Sekundarstufe | Zur Menschenrechtsbezogenen Urteilsfdhigkeit sowie

Menschenrechtsbezogenen Handlungsfdhigkeit ausgerichtet.

Inhaltliche und didaktische Ausrichtung der Unterrichtseinheit. Die Intervention
orientiert sich beziiglich der Inhalte und der Lernziele an den Standards fir
Menschenrechtsbildung an Schulen (siehe Kap 2.5). Wie bereits in Kap. 2.2.1 ausgefiihrt,
kann auf vielfdltige Materialien im Bereich Menschenrechtsbildung zurtickgegriffen
werden. Nach ausfiihrlicher Sichtung der vorliegenden Materialien wurde eine
Unterrichtseinheit entwickelt, die ausgehend von der Allgemeinen Erkldarung der
Menschenrechte eine Einfiihrung fiir Sekundarstufenschiiler*innen in das Thema
Menschenrechte bietet. Dabei liegt ein inhaltlicher Schwerpunkt auf den
zivilgesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten im Bereich des Schutzes von
Menschenrechten und der Rolle von Nichtregierungsorganisationen fir den
Menschenrechtsschutz (siehe Kap. 2.1). In diesem Zusammenhang soll bei den
Schiiler*innen ein Bewusstsein fiir ihre eigenen Handlungsmdoglichkeiten geférdert
werden, um insbesondere auch die dritte Ebene menschenrechtlichen Lernens im
Unterricht zu fordern (Kap. 2.5.2). Zudem soll die Unterrichtseinheit die Relevanz des
Nicht-Diskriminierungsprinzips der Menschenrechte vermitteln (siehe Kap. 2.2.2) und
somit fiir die Entstehung von Vorurteilen und Diskriminierungsprozessen auf
individueller und intergruppaler Ebene sensibilisieren (siehe Kap. 2.5.2). Neben aktuellen
Fallbeispielen, die den Schiiler*innen einen emotionalen Zugang ermaglichen, soll der
Lebensweltbezug als Prinzip berlcksichtigt werden, in dem unter anderem zum

Abschluss der Unterrichtseinheit konkrete Handlungsmaoglichkeiten fiir den schulischen
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Kontext diskutiert werden (siehe Kap. 2.3.1). Die Lernziele der Unterrichtseinheit wurden
auf die vorgegebenen Kompetenzen der Bildungsstandards fiir Menschenrechtsbildung

in der Sekundarstufe I abgestimmt und werden fiir die einzelnen Stunden spezifiziert.

Unterrichtsmethodische Variation. Im Rahmen der quasi-experimentellen
Interventionsstudie soll untersucht werden, inwiefern der Einsatz affektiv orientierter
Unterrichtsmethoden die Wirksamkeit menschenrechtlichen Lernens optimieren kann.
Der theoretische und empirische Hintergrund dieser unterrichtsmethodischen Variation
wurde bereits in Kap. 2.4.4 dargestellt. Meyer (2015) beschreibt ein Drei-Ebenen-Modell
methodischen Handelns im Unterricht, wobei zwischen der Mikro-, Meso- und
Makroebene unterschieden wird. Die Sozialformen, in denen die Schiiler*innen arbeiten,
bleiben bei den verschiedenen Ansatzen in dieser Studie weitestgehend gleich. Variiert
wird nach dem Modell von Meyer (2015) vor allem auf Mikroebene, da durch eine
Variation auf Meso- und Makroebene die Vergleichbarkeit zwischen den Ansatzen
abnehmen wiirde. Eine Variation findet an unterschiedlichen Stellen des
Unterrichtsprozesses statt; eine genaue Beschreibung erfolgt im weiteren Verlauf dieses
Kapitels zu jeder Stunde einzeln. Dabei soll, orientiert an den in Kap. 2.4.4 beschriebenen
Bezugsstudien von Krause und Stark (2016) sowie Busse, Riedesel und Krause (2017), im
analytisch-orientierten Ansatz der Schwerpunkt auf Unterrichtsmethoden liegen, von
denen angenommen wird, dass sie vorrangig die Analysefdhigkeit der Schiiler*innen
ansprechen (z.B. Text analysieren, Definition entwickeln, Pro-Kontra-Debatte simulieren,
Poster zur Ergebnisprasentation erstellen). Bei dem affektiv orientierten Ansatz soll vor
allem die Empathiefdhigkeit und emotionale Beteiligung der Schiiler*innen angesprochen
werden, indem sie iiber bestimmte Lernmethoden ganzheitliche Erfahrungen sammeln
(u.a. einen kurzen Dialog schreiben, eigene Erfahrungen zu einem Thema benennen,
Rollenspiel durchfiihren, Standbild entwerfen). Aufgrund der in Kap. 2.4.4 beschriebenen
Hintergriinde wird davon ausgegangen, dass bei der Teilnahme an diesen Methoden eher
eine Gefiihlsansteckung stattfindet, das heif3t starker die emotionale Komponente der
Empathiefdhigkeit angesprochen wird als bei den Methoden, die vorrangig eine kognitiv-
orientierte Perspektiveniibernahme férdern. Zudem wird in der vorliegenden Studie ein
flexibler Ansatz genutzt, in dem die beteiligten Lehrer*innen im Unterrichtsprozess
selbststindig und intuitiv zwischen den verschiedenen unterrichtsmethodischen

Angeboten wahlen kénnen. Somit konnten die Lehrer*innen persénliche Praferenzen
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beriicksichtigen, hatten einen grofderen Entscheidungs- und Handlungsspielraum sowie

moglicherweise eine bessere Passung von Methoden an Lerngruppe und -situation.

Tab. 5 bietet einen Uberblick iiber die Variation in den einzelnen Unterrichtsstunden.

Tabelle 5: Uberblick iiber die unterrichtsmethodische Variation in den einzelnen Stunden

Analytischer Ansatz  Affektiver Ansatz Flexibler Ansatz
Stunde 1 Keine Variation Keine Variation Keine Variation
Stunde 2 Textbearbeitung Textbearbeitung durch Leitfragen
anhand von Leitfragen Erstellung eines Dialogs und/oder Dialog
Stunde 3 Theoretische Ankniipfen an Erfahrungen Theoretische oder
Definition von bei Erarbeitung der erfahrungsbasierte
Diskriminierung Definition; Definition;
erarbeiten; Imaginationsiibung vor Imaginationsiibung
unmittelbare Analyse Analyse der Geschichte fakultativ
der Blue eyes-brown-
eyes-Geschichte
Stunde 4 Plenumsphase der Plenumsphase der Pro-Kontra-
Dilemmadiskussion in Dilemmadiskussion in Debatte und/oder
Form  einer  Pro- Form von Rollenspielen Rollenspiele als
Kontra-Debatte Prasentationsform
Stunde 5 Prasentation von Prasentation von Plakate und/oder
Fallbeispielen mithilfe Fallbeispielen mithilfe von Standbilder als
von Plakaten Standbildern Prasentationsform
Stunde 6 Austausch von Austausch von Kugellager  oder
Argumenten in einem Argumenten in Form von Rollenspiele

Kugellager

Rollenspielen

Modifikation der Unterrichtseinheit nach der Pilotierung. Wie in Kap. 3.2.2 erwahnt,
wurde die Unterrichtseinheit im Rahmen einer Pilotierungsphase in drei Schulklassen mit
jeweils einem der unterrichtsmethodischen Ansatze erprobt. Dabei wurde vor und nach
jeder Unterrichtsstunde ein systematischer Austausch mit den beteiligten Lehrkraften
gesucht, die ihre Einschatzung zu der inhaltlich sowie didaktisch-methodischen
Realisierung der Unterrichtseinheit einflief3en liefen. Aufderdem wurden in den Klassen

die Riickmeldungen der Schiiler*innen wahrend des Unterrichtsprozesses einbezogen.
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Als Konsequenz wurde ein Fallbeispiel aus Stunde 5 ausgetauscht, da es inhaltlich zu
komplex und somit fiir die Schiler*innen schwer verstindlich war. Es wurden
Aufgabeninstruktionen, z.B. die Anleitungen zur Gruppen- und Partnerarbeit in Stunde 3
und 4, lberarbeitet und konkretisiert, sowie Hausaufgaben aufgrund des dadurch
einheitlicheren Zeitmanagements und der erwarteten Einheitlichkeit der Treatment-
Implementation rausgelassen. Insgesamt wurde die Unterrichtseinheit sowohl von den
Lehrkraften als auch den Schiiler*innen positiv angenommen, weshalb keine

umfangreichere Uberarbeitung erfolgte.

Im folgenden Abschnitt werden die Unterrichtsstunden in ihrem Verlauf skizziert. Die
Lehrkrafte erhielten vorab ausfiihrliche Skripte inklusive zugehoriger Kurzentwiirfe zu
den einzelnen Stunden, die vor den Unterrichtsstunden erneut mit der Forschungsleitung
besprochen wurden, um eine bestmogliche Treatment-Integritit zu gewdahrleisten

(Doring, 2023). Das Skript zu Stunde 1 ist exemplarisch in Anhang III einzusehen.

Stunde 1: Einfithrung in das Thema Menschenrechte - Allgemeine Erkliarung der
Menschenrechte

Lernziele: Die Schiilerinnen und Schiiler sollen

e Ideen und Vorstellungen fiir grundlegende Rechte und Freiheiten entwickeln,
die fiir das Zusammenleben in einer Gesellschaft wichtig sind und fiir jeden
gelten sollten, indem sie Rechte fiir einen fiktiven Staat festlegen,

e die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte (AEMR) von 1948 als wichtiges
Dokument der Menschenrechtsgeschichte kennenlernen, in dem sie auf
Grundlage der AEMR ein Tafelbild erarbeiten,

e die eigenen Ideen und Vorstellungen vor dem Hintergrund der in der AEMR
verankerten Menschenrechte vergleichen und reflektieren, indem sie die von
ihnen festgelegten Rechte mit denen in der AEMR vergleichen.

Stunde 1 orientiert sich inhaltlich an den Vorschlagen aus Amnesty macht Schule (2008)
sowie an dem Unterrichtsbeispiel ,Das imaginare Land“ (Hormell & Scherr, 2004, S. 178).
Dabei soll aus lerntheoretischer Perspektive an das Vorwissen und die Vorstellungen der
Schiiler*innen angeknilipft werden und ein gemeinsames Verstindnis von
Menschenrechten erarbeitet werden (siehe Kap. 2.2.3). Nach der Begriiffung durch die
Lehrkraft wird den Schiiler*innen in Form eines Advanced Organizer ein Uberblick iiber
die sechs Unterrichtsstunden gegeben. Daran anschlieféend wird iiber einen Overhead

Projektor der erste Artikel der Allgemeinen Erklarung der Menschrechte projiziert und
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von einer/m Schiiler*in laut vorgelesen. Die Lehrperson fragt an dieser Stelle nach
Vorwissen der Schiiler*innen zu Menschen- und Grundrechten, um die Arbeitsphase zu
entlasten. Die anschlieRende Gruppenarbeitsphase wird mit dem Arbeitsauftrag
eingeleitet, sich in jeder Gruppe auf fiinf Rechte fiir einen fiktiven Staat zu einigen und
diese einzeln auf Karteikarten festzuhalten. In der Erarbeitungsphase setzen die
Schiiler*innen sich in Form kooperativen Lernens (Huber, 2006; Krause, 2007) mit ihren
Vorstellungen von Menschenrechten und deren Funktionen auseinander. Die
Gruppenarbeitsphase wird nach 10 Minuten beendet, indem die Lehrperson die Tafel
offnet, an der vor Beginn der Unterrichtsstunde die 30 Artikel der AEMR angeheftet
wurden (exemplarisches Foto in Anhang III). Es folgt ein informierender Lehrervortrag
zur Entstehung der AEMR, in dem eine historische Kontextualisierung vorgenommen
wird (siehe Kap. 2.1). Die Arbeitsgruppen werden anschliefend gebeten ihre Karteikarten
im Plenum nacheinander vorzustellen und den Artikeln der AEMR zuzuordnen. Dies
erfolgt in einem gemeinsamen Unterrichtsgesprach im Plenum (Haag, 2019). Die
Schiiler*innen sollen das dabei entstandene Tafelbild analysieren, indem sie unter
anderem diskutieren, welche Rechte fiir sie unbekannt oder iiberraschend sind. Zudem
konnen Annahmen gedufdert werden, durch welche Einfliisse (z.B. schulisches Lernen,
Mediennutzung) das Vorwissen bzw. die Vorannahmen gepragt sein kdnnten, um somit
das eigene Vorwissen zu reflektieren. Den Abschluss der Stunde bildet das Austeilen der
Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte in Taschenheft-Form und als Hausaufgabe
wird das Lesen der Praambel aufgetragen, um die Entstehung der AEMR kontextuell

einordnen zu konnen.

Unterrichtsmethodische Variation. In der Einfiihrungsstunde der Unterrichtseinheit

wird keine methodische Variation vorgenommen.

Stunde 2: Die Rolle von Nichtregierungsorganisationen und der Zivilgesellschaft
beim Menschenrechtsschutz

Lernziele: Die Schillerinnen und Schiiler sollen

e die Rolle von Staaten bzw. Regierungen hinsichtlich des Schutzes und der
Einhaltung von Menschenrechten problematisieren konnen, indem sie durch ein
gelenktes Unterrichtsgesprach deren konflikthafte Rolle erkennen,
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e einen Uberblick iiber die Arbeits- und Handlungsweisen von
Nichtregierungsorganisationen gewinnen, indem sie am Beispiel der Entstehung
der Menschenrechtsorganisation Amnesty International die Relevanz von
zivilgesellschaftlichem Engagement im Menschenrechtsschutz erkennen,

e am Beispiel des Amnesty International Griinders Peter Benenson das
transformative Potential von Menschenrechten erkennen und somit fiir eigene
Handlungsmoglichkeiten sensibilisiert werden, in dem sie einen Filmausschnitt
anschauen

Den Einstieg der Stunde 2 bildet ein Riickblick auf die 30 Artikel der AEMR und ein
entwickelndes Unterrichtsgesprach iiber die Verantwortlichkeit von Staaten bzw.
Regierungen beim Schutz von Menschenrechten. Dabei soll, wenn die Schiiler*innen nicht
von sich aus die konflikthafte Rolle der Staaten ansprechen, die Lehrkraft den Impuls
geben, dass Staaten die Hauptverantwortlichkeit fiir Schutz und Umsetzung von
Menschenrechten haben, gleichzeitig sich die Abwehr- und Freiheitsrechte aber vor allem
auf den Schutz vor staatlicher Gewalt und Willkiir beziehen. Die bedeutsame Rolle der
Zivilgesellschaft und insbesondere von Nichtregierungsorganisationen (siehe Kap. 2.1)
soll durch ein entwickelndes Unterrichtsgesprach herausgestellt werden. Es folgt eine
Informationsphase, in der gemeinsam ein Handout mit Informationen zu Aufgaben und
Arbeitsweisen von NGOs (u.a. aus Fritzsche, 2004a) gelesen wird. Nach der Besprechung
von Verstiandnisfragen zum Handout wird anschlieffend als Beispiel fiir die
Entstehungsgeschichte einer NGO ein dreiminiitiger Filmausschnitt aus der WDR-
Dokumentation ,Bis alle frei sind!“ zu Amnesty International gezeigt. Der
Informationsgehalt des Filmausschnittes ist sehr dicht und relativ komplex, weshalb die
Schiiler*innen einen strukturierten Arbeitsauftrag erhalten, der eine inhaltliche
Fokussierung ermoglicht, indem sie zentrale Stationen der Menschenrechtsgeschichte
seit Griindung der Vereinten Nationen notieren sollen. Diese werden im Anschluss
gemeinsam an der Tafel festgehalten. In dem Filmausschnitt wird Peter Benenson, der
Initiator der Amnesty-Kampagne, welche in die Griindung der NGO Amnesty International
miindete, als besonderes Modell fiir zivilgesellschaftliches Handeln erwahnt (Mend],
2014). In einer anschlieffenden Erarbeitungsphase wird der Anfang des von Benenson
veroffentlichten Zeitungsartikels The forgotten prisoners (siehe Kap. 2.1) den
Schiiler*innen ausgeteilt und in Partnerarbeit ein Aufgabenblatt dazu bearbeitet. Die
Ergebnisse werden abschliefend im Plenum besprochen. Ziel der Stunde ist es, die

Selbstwirksamkeitserwartung der Schiiler*innen anzusprechen, in dem sie an dem
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Beispiel der Entstehungsgeschichte von Amnesty International und dem Handeln des
Grinders Peter Benenson erkennen konnen, dass die Reichweite individueller

Handlungen nicht vorhersehbar ist.

Unterrichtsmethodische Variation. Das  Aufgabenblatt in der letzten
Erarbeitungsphase variiert entsprechend der didaktischen Schwerpunkte. Im
analytischen Ansatz werden zu dem Ausschnitt des Zeitungsartikels Fragen zur Analyse
gestellt. Im affektiv orientierten Ansatz sollen die Schiiler*innen sich ausgehend von dem
Ausschnitt des Zeitungsartikels eine Gesprachssituation zwischen Peter Benenson und
einem Freund, der im Videoausschnitt gezeigt wird, zur Griindung der NGO vorstellen und

einen imaginierten Dialog dazu verfassen.

Stunde 3: Schutz vor Diskriminierung im Rahmen der Menschenrechte

Lernziele: Die Schiilerinnen sollen

e die zentrale Bedeutung des Artikels 2 der AEMR fiir das Prinzip der Nicht-
Diskriminierung innerhalb des Menschenrechtsschutzes erkennen,

e ein Begriffsverstandnis von Diskriminierung entwickeln, indem sie gemeinsam
mit Mitschiler*innen eine Definition erarbeiten,

e Mechanismen sozialer Kategorisierung und Diskriminierung erkennen, in dem
sie das Blue eyes-brown-eyes-Experiment analysieren und erkennen, wie
Intergruppenprozesse und damit verbundene Abwertungen ausgeldst werden
konnen,

e in ihrer Handlungsbereitschaft angesprochen werden, indem sie das Konzept
der Urgent Actions (UAs) als eine konkrete Moglichkeit fir
zivilgesellschaftliches Handeln kennenlernen.

Der Unterrichtseinstieg (Brithne & Sauerborn, 2011) der Stunde 3 erfolgt iiber die
Projektion des zweiten Artikels der AEMR zum Nicht-Diskriminierungsgrundsatz iiber
eine Overheadfolie. Dieser wird von einem/r Schiiler*in laut vorgelesen und anschlief3end
im Unterrichtsgesprach diskutiert. Dabei sollen die Schiiler*innen die Bedeutung des
Artikels und des zugrundeliegenden Nicht-Diskriminierungsgrundsatzes der
Menschenrechte erkennen. Uber die Unterrichtsfrage, wie die exemplarische Aufzihlung
in Artikel 2 fortgesetzt werden konnte, sollen die Schiiler*innen fiir die Ausgrenzung von
Menschen auf Basis verschiedener, willkiirlicher Merkmale sensibilisiert werden. In

Partnerarbeit wird anschlief3end eine Definition von Diskriminierung erarbeitet und mit
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der Definition von Benedek (2009) verglichen (siehe Kap. 2.2.2). Die Lehrperson
verdeutlicht bei der Uberleitung zum nichsten Unterrichtsschritt, dass Diskriminierung
durch vielfaltige und komplexe Ursachen und Hintergriinde bedingt ist, auf die in der
Unterrichtsstunde nicht im Detail eingegangen wird. Der weitere Schwerpunkt der
Stunde liegt auf dem Aspekt von Vorurteilen, die auf individueller und intergruppaler
Ebene eine zentrale Rolle fiir Diskriminierung spielen. Die Schiiler*innen beschéaftigen
sich dazu mit der Entstehung und Forderung von Vorurteilen durch Erziehung, indem sie
den Blue-eyes-brown-eyes-Schulversuch in der urspriinglichen Form nach Jane Elliot
kennenlernen, in dem der Schulversuch von der unterrichtenden Lehrkraft vorgetragen
wird (siehe Kap. 2.5.2). Nach der Analyse des Schulversuchs folgt eine kritische
Diskussion desselben. In der abschliefienden Unterrichtsphase wird der Ansatz der
Urgent Actions oder Eilaktionen als exemplarische Arbeitsweise von
Nichtregierungsorganisationen eingefiihrt. Dabei wird ein aktuelles, reales Beispiel
prasentiert, in dem Menschen aufgrund ihrer sexuellen Orientierung diskriminiert und
verhaftet wurden, und in dem u.a. auf die kodifizierten Rechte des Zivilpakts hingewiesen
wird (siehe Kap. 2.1). Die Urgent Action wird entweder im Unterricht oder alternativ als

Hausaufgabe gelesen.

Unterrichtsmethodische Variation. Im affektiven Ansatz sollen die Schiler*innen bei
der Erarbeitung einer Definition von Diskriminierung an ihre eigenen Erfahrungen mit
dem Thema ankniipfen, wobei in dem analytischen Ansatz eine abstrakte Definition
erarbeitet werden soll. Dabei soll im affektiven Ansatz ein stirkerer individueller,
emotionaler Bezug geférdert werden. Zudem werden bei dem Einstieg zum Blue eyes-
brown eyes-Experiment die Schiiler*innen im affektiven Ansatz angeleitet sich die
Schulsituation vorzustellen und in Partnerarbeit Ideen zu entwickeln, wie sich die
Situation in der Schule entwickelt haben konnte. Im analytischen Ansatz wird die
Situation aus dem Blue eyes-brown eyes-Experiment direkt durch die Lehrkraft

prasentiert und von den Schiiler*innen anschliefdend analysiert und diskutiert.

Stunde 4: Dilemmadiskussion zum Recht auf freie Meinungsiduf3erung und Recht
auf Schutz vor Diskriminierung

Lernziele: Die Schiler*innen sollen
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e sich mit moglichen Einschrankungen des Rechts auf freie Meinungsaufderung
auseinandersetzen, in dem sie auf ihr Vorwissen und Erfahrungen mit
entsprechenden Diskursen Bezug nehmen,

e moralische Prinzipien in einem prasentierten Dilemma erkennen und diese
gegeneinander abwagen,

e sich eine eigene Meinung bilden und diese durch Argumente im Diskurs mit
anderen begriinden,

e sich auch bei stirkerer emotionaler Beteiligung mit anderen Standpunkten
aufmerksam befassen, um ihre Diskursfahigkeit zu fordern.

Zu Beginn der Stunde 4 erfolgt eine kurze Reaktivierung der letzten Unterrichtsstunde;
insbesondere wird dabei der Ansatz der Urgent Actions aufgegriffen. Als Einstieg in die
Unterrichtsstunde fragt die Lehrkraft die Schiiler*innen, ob sie sich Situationen vorstellen
konnen, in denen es zu Konflikten zwischen einzelnen Menschenrechten kommen kann.
Die Lehrkraft sammelt mogliche Konflikte. Sollte von den Schiiler*innen das Beispiel nicht
selber genannt werden, wird auf den moglichen Konflikt zwischen dem Schutz vor
Diskriminierung und dem Recht auf freie Meinungsaufierung hingewiesen. Im weiteren
Verlauf der Stunde wird sich an dem Ablauf einer Dilemmadiskussion orientiert (siehe
Kap. 2.4.2). Inhaltlich ist das ausgewahlte Beispiel vergleichsweise zuganglich und intuitiv
verstandlich fiir Schiler*innen der Altersgruppe und auf ihre schulische Lebenswelt
bezogen. Nach einer Einzelarbeitsphase, in der die Schiiler*innen ihre Argumente zu der
Dilemmasituation sammeln und eine Entscheidung treffen, folgt eine erste Abstimmung
im Plenum, die an der Tafel festgehalten wird. In der anschlief3enden Arbeitsphase in
Kleingruppen erfolgt eine Auseinandersetzung mit den vielfaltigen Argumenten und
Perspektiven auf die Dilemmasituation; in dieser Phase erfolgt die
unterrichtsmethodische Variation. Abschlieféend werden die Ergebnisse der Gruppen im
Plenum prasentiert und eine zweite, abschliefSende Abstimmung zur Dilemmasituation

durchgefiihrt, die ebenfalls an der Tafel notiert und mit der Klasse diskutiert wird.

Unterrichtsmethodische Variation. Im analytischen Ansatz wird mit den Schiiler*innen
in der Gruppenarbeitsphase eine Pro-Kontra-Debatte (Reinhardt, 2009) vorbereitet, die
anschliefdend im Plenum durchgefiihrt wird. Dies hat zum Ziel, dass die Debatte um das
Dilemma auf einer hoheren Abstraktionsebene und grofiere Distanz zum eigenen
emotionalen Erleben stattfindet, indem nicht auf die konkrete Situation einzelner
Personen fokussiert wird. Im affektiven Ansatz wird ein Rollenspiel zu einer moglichen

Diskussion in der Schiilerredaktion aus dem Dilemmabeispiel erarbeitet. Dabei wird
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davon ausgegangen, dass durch die Rolleniibernahme die Schiiler*innen eine stiarkere
emotionale Beteiligung erleben. Die Rollenspiele werden abschliefiend im Plenum

prasentiert.

Stunde 5: Menschenrechtsverletzungen und zivilgesellschaftliche Handlungs-
moglichkeiten

Lernziele: Die Schilerinnen sollen

e einen exemplarischen Einblick beziiglich aktueller Menschenrechtsverletzungen
weltweit gewinnen, in dem sie verschiedene Fallbeispiele rezipieren,

e anhand von realen Fillen von Menschenrechtsverletzungen die Perspektive der
Betroffenen einnehmen, indem sie die Vorfille ihren Mitschiiler*innen
prasentieren,

e erkennen, dass sich die Lage von Opfern von Menschenrechtsverletzungen durch
zivilgesellschaftliches Engagement verandern kann und eine entsprechende
Selbstwirksamkeitserwartung entwickeln, indem sie individuelle wie kollektive
Handlungsmaoglichkeiten anhand der Fallbeispiele erkennen.

Als Einstieg in die Unterrichtsstunde informiert die Lehrperson, dass in der Stunde
Beispiele von Menschenrechtsverletzungen aus unterschiedlichen Regionen der Welt
behandelt werden sollen. Die Beispiele wurden zu dem Zeitpunkt der Intervention aus
den Urgent Actions von Amnesty International ausgewahlt. Dabei wurde neben der
Aktualitat auch auf die inhaltliche Breite und die Auswahl unterschiedlicher Regionen und
Lander geachtet (Kongo, China und Slowakei). Ziel ist es, dass anhand der Fallbeispiele,
neben der Sensibilisierung fiir aktuelle Menschenrechtsverletzungen in verschiedenen
Regionen der Welt, auch Maoglichkeiten des zivilgesellschaftlichen Einsatzes fiir
Menschenrechte thematisiert werden, um die menschenrechtsbezogene
Handlungsbereitschaft anzusprechen und die Schiiler*innen in ihrem Bewusstsein fiir
menschenrechtliches Handeln zu starken. Nach einer kurzen Informationsphase zu den
Fallbeispielen und den Prasentationsformen (Poster bzw. Standbild) durch die Lehrer*in
werden die Schiiler*innen in Kleingruppen (in der Regel sechs Gruppen pro Klasse)
eingeteilt und erhalten das entsprechende Arbeitsmaterial inklusive schriftlicher
Arbeitsauftrage. Dabei erhalten jeweils zwei Kleingruppen das gleiche Fallbeispiel. In der
anschliefSenden 20-miniitigen Erarbeitungsphase steht die Lehrperson fiir Riickfragen

zur Verfligung, wahrend die Schiiler*innen in den Kleingruppen die Fallbeispiele zunachst
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lesen und besprechen, bevor sie entsprechend der jeweiligen Form ihr Beispiel darstellen.
Die Ergebnisse der Kleingruppen werden anschlieffend im Plenum prasentiert. In den
Fallbeispielen werden zudem Handlungsmdoglichkeiten auf transnationaler und
nationaler bzw. regionaler Ebene angesprochen (u.a. Briefe gegen das Vergessen,
Eilaktionen, Demonstrationen, Aufruf lokaler bzw. regionaler Institutionen und

Behorden) (siehe Kap. 2.1).

Unterrichtsmethodische Variation. Im analytischen Ansatz erarbeiteten die
Kleingruppen ihre Ergebnisse zu dem jeweiligen Fallbeispiel in Form eines Posters, die
anschliefend im Plenum vorgestellt wurden. Im affektiven Ansatz erstellen die
Kleingruppen zu ihrem jeweiligen Fallbeispiel ein Standbild, das die Situation der
Menschenrechtsverletzung zum Ausdruck bringen sollte. Die Standbilder werden

anschlieffend im Plenum beschrieben und analysiert.

Stunde 6: Zivilgesellschaftliches Engagement fiir Menschenrechte
Lernziele: Die Schiilerinnen sollen

e Argumente flr das individuelle Engagement fiir Menschenrechte sammeln und
begriinden, in dem sich mit kritischen Meinungen zum Einsatz fiir
Menschenrechte auseinandersetzen,

¢ die Bedeutung individueller und kollektiver Handlungsoptionen reflektieren, in
dem sie im Rollenspiel mit einer semi-realen Situation aus der
zivilgesellschaftlichen Arbeit fiir Menschenrechte ihr erworbenes Wissen
handlungsorientiert nutzen,

e fiir Moglichkeiten individuellen und kollektiven Engagements sensibilisiert
werden, in dem sie die erarbeiteten Handlungsmoglichkeiten auf ihre Lebenswelt
in der Schule libertragen.

Der Unterrichtseinstieg in Stunde 6 wird iiber die Prasentation kritischer und skeptischer
Argumente gegen den (individuellen) Einsatz fiir Menschenrechte gestaltet (siehe z.B.
Fritzsche, 2004a; Ohnmachtsverdacht und Riickbezug zu Schwierigkeiten der
Durchsetzbarkeit, siehe Kap. 2.1, oder Toivanen & Mahler, 2006). Diese werden auf einer
Overhead-Folie projiziert und sollen von der Klasse im Plenum analysiert, diskutiert und
ergianzt werden (u.a. ,Welche von diesen Aufzerungen habt ihr schon einmal gehért oder

selbst gemacht?”). In der anschliefdenden Erarbeitungsphase sollen die Schiiler*innen

98



sich vor dem Hintergrund der bisherigen Unterrichtsstunden mit diesen Argumenten
auseinandersetzen. Dabei erhalt zunachst die eine Halfte der Klasse ein Handout mit einer
Auflistung von Maoglichkeiten des Einsatzes fiir Menschenrechte. Diese soll die
befiirwortende Position vertreten, wahrend die andere Halfte der Klasse die zuvor
diskutierte kritische Position vertritt. Nach einer kurzen Einfindungsphase in die
Positionen werden je nach unterrichtsmethodischem Ansatz die Argumente
ausgetauscht. Abschlieffend wird im Plenum ein Austausch iiber die eigene Haltung zu
den Argumenten ermoglicht und tber hinderliche und forderliche Faktoren des
zivilgesellschaftlichen Engagements reflektiert. Die Schiiler*innen sollen dabei erdrtern,
welche Moglichkeiten es aktuell in der Schule gibt sich fiir Menschenrechte einzusetzen
und welche Aktivitaten und Projekte initiiert werden konnten. Dadurch soll ein relevanter
Lebensweltbezug hergestellt werden, und die Schiiler*innen sollen Ideen fiir die

Umsetzung von Menschenrechtsbildung an ihrer Schule generieren (siehe Kap. 2.3.1).

Unterrichtsmethodische Variation. Im analytischen Ansatz werden die erarbeiteten
Pro- und Kontra-Argumente in Form eines Kugellagers (Kriesche & Kahlert, 2019)
diskutiert. Im affektiv orientierten Ansatz erarbeiten die Schiiler*innen Rollenspiele zu
einer vorgestellten Szene aus der Offentlichkeitsarbeit einer Menschenrechts-NGO, die

anschliefdend im Plenum prasentiert werden.

3.2.5 Instrumente

Mixed-Methods-Studien bieten die Moglichkeit hypothesenpriifendes- und -
generierendes Vorgehen in einer Studie zu realisieren, und somit zu einem
umfassenderen Blick und Verstdndnis auf einen Forschungsgegenstand zu gelangen,
indem Vorziige verschiedener Ansdtze fiir den Erkenntnisprozess genutzt werden. So
findet insbesondere bei der Verwendung von Messinstrumenten mit quantitativer
Ausrichtung eine Einschrankung des Blicks durch den Forscher statt, da bereits vor den
Erhebungen der Fokus auf einen bestimmten Ausschnitt des zu untersuchenden
Gegenstandes gerichtet wird, wobei vom Forscher nicht antizipierte Ergebnisse
deswegen voraussichtlich nicht erfasst werden. An dieser Stelle eréffnen qualitative

Erhebungs- und Auswertungsverfahren einen offeneren Zugang. Déring und Bortz (2016)
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diskutieren die Moglichkeit zieloffener Evaluationen, um nicht-erwartete und nicht-
intendierte Wirkungen erfassen zu kénnen, und verweisen diesbeziiglich auf qualitative
Methoden, wobei Interviews als ein geeigneter forschungsmethodischer Zugang
nahegelegt werden. Die teilweise anhaltende Debatte um angemessene
Forschungsparadigmen und methodische Zugdnge in der Psychologie sowie den
Bildungswissenschaften fiel zu bestimmten Zeitpunkten der Wissenschaftsgeschichte als
,Entweder-oder“-Entscheidung (incompability thesis) und ging mit einer Wertung
qualitativer und quantitativer empirischer Forschung einher (Billmann-Mahecha, 2004;
Kelle, 2008; Teddlie & Tashakkori, 2003). In den Mixed-Method-Ansdtzen findet sich eine
mogliche Antwort zur Integration dieser vermeintlich kontraren
Forschungsausrichtungen. Um der Gefahr eines einseitig gepragten Verstandnisses guter
empirischer Forschung entgegenzuwirken und einer dadurch méglicherweise verzerrten
Methodenbrille (Sedlmaier & Renkewitz, 2013), werden entsprechend dem
Forschungsgegenstand, dem Forschungsdesign und den Forschungsfragestellungen
verschiedene Arten der Datenerhebung und -auswertung kombiniert und aufeinander
bezogen (Hussy, Schreier & Echterhoff, 2010; Teddlie & Tashakkori, 2003). Verschiedene
Designs und Moglichkeiten der Kombination sind realisierbar, wobei Methoden in
aufeinanderfolgenden Studien eingesetzt werden oder innerhalb einer Studie zur
Anwendung kommen (Hussy, Schreier & Echterhoff, 2010; Oswald, 2012; Weyers, 2011).
Zudem wird diskutiert, ob eine Trennung von quantitativen und qualitativen Methoden
zum einen moglich beziiglich der Anwendung und hilfreich beziiglich eines
Erkenntnisgewinns sei (Leiprecht, 2001; Mayring & Brunner, 2012; Oswald, 2012). Als
mogliche Differenzierungsmerkmale werden genannt, dass quantitative Ansatze eher
standardisiert, hypothesenpriifend, numerisch gepragt ausgerichtet sind, wahrend
qualitative Ansatze eher offen, hypothesengenerierend und sprachlich sind (Mayring,
2015). Insbesondere beziiglich der Interpretation von Ergebnissen aus quantitativen
bzw. qualitativen Studien werden Diskurse um die Giiltigkeit sowie die
Generalisierbarkeit gefiihrt, woran die Forderung nach der Formulierung gemeinsamer
Qualitatsmerkmale und Giitekriterien empirischer Forschung gekniipft wird (Kelle, 2008;

Mayring, 2015).

Im Rahmen des in Kap. 3.2.1 beschriebenen Forschungsdesigns wurden in der Eingangs-

und Abschlusserhebung verschiedene Instrumente der Datenerhebung eingesetzt. In der
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Eingangserhebung wurde ein Fragebogen mit Testitems zum menschenrechtsbezogenen
Wissen, Dilemmasituationen zur Erfassung moralischer Urteilsfahigkeit sowie Skalen zur
Selbsteinschdtzung beziiglich verschiedener Variablen zum Lernen iiber, durch und fiir
Menschenrechte genutzt, um die Lernvoraussetzungen in den teilnehmenden Klassen zu
erfassen. In der Abschlusserhebung wurde eben dieser Fragebogen um offene Items, eine
Skala zur Akzeptanz der Unterrichtseinheit sowie eine zusatzliche Dilemmasituation
erganzt. Zudem wurden nach Abschluss der Intervention und der Fragebogenerhebung

mit einer Teilstichprobe (n = 23) der Schiiler*innen Interviews gefiihrt.

Im Folgenden wird zunachst der Fragebogen beschrieben, anschliefend wird auf die
Durchfiihrung der Interviews eingegangen. Die entsprechenden Auswertungsansitze

werden ebenfalls in den jeweiligen Abschnitten erldutert.

3.2.5.1 Fragebogenerhebung

Entwicklung und Erprobung des Fragebogens. Wie in Kap. 2.5 ausgefiihrt, kann in der
Menschenrechtsbildung fiir das Jugendalter im deutschsprachigen Raum kaum auf
validierte Instrumente zurtickgegriffen werden. Da der eingesetzte Fragebogen inhaltlich
zudem an die konzipierte Unterrichtseinheit anschlief3en sollte, um folglich relevante
Zielkriterien der Intervention abbilden zu konnen (Schulze, 2012), wurde ein Fragebogen
erstellt, der sich einerseits an validierten Instrumenten im Erwachsenenbereich
orientiert (u.a. Miller, 2001; Schulze, 2012; Sommer & Stellmacher, 2009), dabei
andererseits auf die Besonderheiten der Intervention abgestimmt wurde (z.B. Inhalte der
Unterrichtseinheit, motivationale Aspekte bei der Bearbeitung pseudonymisierter
Bogen). Bei der Erstellung wurden zentrale Prinzipien der Fragebogenkonstruktion
berticksichtigt (Biihner, 2006; Doring, 2023; Kallus, 2010). Eine vorlaufige Version des
Fragebogens wurde sowohl mit Studierenden in einem Seminar zur Sozialpsychologie als
auch im kollegialen Diskurs beziiglich Verstiandlichkeit und Suggestibilitit der
Formulierungen erprobt und diskutiert. Die in der vorliegenden Studie verwendete
Version des Fragebogens umfasste in der Eingangserhebung vier und in der
Abschlusserhebung fiinf DIN A4-Seiten. Die Erhebungen wurde jeweils mit einer
standardisierten Instruktion eingeleitet (siehe Anhang IV), um eine mdglichst hohe
Durchfithrungsobjektivitat zu gewahrleisten (Doring, 2023). Zur Pseudonymisierung der

Fragebogen wurde ein personlicher Code durch die Schiiler*innen generiert, welcher der
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Zuordnung der Fragebogen aus Eingangs- und Abschlusserhebung diente. Aufierdem
wurden das Alter in Jahren sowie das Geschlecht der teilnehmenden Schiiler*innen iiber

den Fragebogen erhoben.

Im Folgenden werden die im Fragebogen erfassten Variablen entlang der drei Zielebenen

der Menschenrechtsbildung dargestellt.

Lernen iiber Menschenrechte: Erfassung kognitiver Effekte. Unter dem Bereich des
Lernens ilber Menschenrechte werden im Folgenden die Testitems zum
menschenrechtsbezogenen Wissen, die Dilemmasituationen zur moralischen

Urteilsfahigkeit sowie das themenspezifische Selbstkonzept gefasst.

Testitems zum menschenrechtsbezogenen Wissen. Als Tests werden Wissenstests zu
Menschenrechten sowie moralische Urteilsfahigkeit zugeordnet (orientiert am Vorgehen
bei Miiller, 2001, Stellmacher & Sommer, 2008). Dabei werden Wissen tiiber die
Allgemeine Erklarung der Menschenrechte, die konkreten Inhalte dieser Erklarung sowie
Wissen um zivilgesellschaftliche Handlungsmoéglichkeiten im Menschenrechtsschutz

erhoben.

Item 1. Welche Menschenrechte kennen Sie? Bitte listen Sie die Menschenrechte einzeln

auf.

Item 2. Welche Moglichkeiten kennen Sie, sich fiir den Schutz von Menschenrechten

einzusetzen?

Auswertung. Fir die beiden offenen Fragen (Item 1 und 2) wurde jeweils ein Rating
erstellt, in dem die korrekten Antworten ausgezahlt wurden (Orientierung am Vorgehen
Stellmacher & Sommer, 2008). Bei der Auswertung wurde sich entsprechend den Inhalten
der Intervention an den Artikeln und Rechten der AEMR orientiert. Da in den
Unterrichtsstunden etwa zehn Rechte durch Fallbeispiele von
Menschenrechtsverletzungen und deren Analyse vertieft wurden, wurde fiir das Item der
spontanen Nennung von Menschenrechten ein theoretisches Maximum von 10
angenommen. Neben dieser inhaltlichen Orientierung wurden zudem die Ergebnisse
empirischer Studien mit Erwachsenen herangezogen, die das Item zur spontanen

Nennung verwendet hatten (Sommer & Stellmacher, 2009; Stellmacher & Sommer, 2008;
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siehe Kap. 2.5.1). Bei dem Item zur spontanen Nennung von zivilgesellschaftlichen
Handlungsméglichkeiten wurde bezugnehmend auf die Inhalte der Unterrichtseinheit
von einem theoretischen Maximum von sechs ausgegangen. Um eine maximale
Auswertungsobjektivitiat zu gewahrleisten, wurde nach einer ersten Durchsicht der
Antworten der Schiiler*innen der Erwartungshorizont spezifiziert, indem insbesondere
Grenzfalle diskutiert und ein genaues Punkteschema vorgegeben wurden (z.B. Recht auf
Gedanken-, Gewissen- und Religionsfreiheit als drei Punkte). Da die Interraterreliabilitat
dieser Erhebungsmethode sich in anderen Studien als sehr hoch (siehe Sommer &
Stellmacher, 2009) erwiesen hat, und das Vorgehen eine hohe Transparenz aufweist,

wurde auf die erneute Bestimmung der Interraterreliabilitat verzichtet.

Dilemmasituationen zur Erfassung moralischer Urteilsfahigkeit. Um den Einfluss der
Unterrichtseinheit auf die moralische Urteilsfahigkeit der Schiiler*innen zu erfassen,
wurden Dilemmasituationen mit einem menschenrechtlichen Bezug eingesetzt (siehe
Kap. 2.4.2). Dabei wurde in der Eingangserhebung eine Dilemmasituation gestellt, in der
Abschlusserhebung zwei. Die Inhaltsvaliditit wurde durch Experteneinschiatzungen
durch die Forscher*innengruppe gepriift. Im Folgenden ist die Dilemmasituation, die

sowohl in Eingangs- als auch Abschlusserhebung verwendet wurde, einzusehen.

Beispiel fiir Dilemmasituation, die in Eingangs- und Abschlusserhebung vorgegeben wurde.

Sie sind Mitglied einer Schiilerzeitungsredaktion. In der aktuellen Ausgabe wird in einem Artikel scharfe
Kritik an den Lehrkraften Threr Schule geiibt: Viele seien schlecht vorbereitet und motivationslos,
arbeiteten mit 20 Jahre alten Arbeitsblattern, brauchten immer Monate zur Korrektur der Klassenarbeiten,
zudem seien sie jahzornig und ungerecht. Um keinen Lehrer persénlich zu kranken, wird niemand
namentlich genannt, allerdings ahnt jeder, von wem im Einzelnen die Rede ist. Vor der Veroffentlichung hat
die Redaktion die Zeitung der Schulleitung vorgelegt. Diese ist aufgrund des Artikels sehr besorgt um den
Ruf einzelner Kollegen sowie der Schule insgesamt. Die Schulleitung hat Sie deshalb aufgefordert, den
Artikel aus der Ausgabe zu streichen.

Bitte treffen Sie eine Entscheidung, ob der Artikel Ihrer Meinung nach veréffentlicht werden soll oder nicht,
und begriinden Sie diese kurz. (in Anlehnung an Amnesty macht Schule, 2008)

Dain der Unterrichtseinheit in einer der Stunden eine inhaltsnahe Dilemmasituation, wie
die der Eingangs- und Ausgangserhebung behandelt wurde, wurde in der
Ausgangserhebung eine weitere Dilemmasituation eingesetzt, da mit Lerneffekten durch
das Beantworten in der Eingangserhebung sowie der Diskussion im Unterricht gerechnet
wurde. Entsprechend sollten liber die zweite Dilemmasituation untersucht wurden,

inwiefern das moralische Urteilsvermégen sich im Transfer bei weiteren
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Dilemmasituationen abbildete. Im nachfolgenden wird die zweite Dilemmasituation
aufgefiihrt.

Die Hamburger Polizei hat durch einen anonymen Anruf erfahren, dass Susanne M. unter dringendem
Verdacht steht, einen Anschlag auf ein beliebtes Kaufhaus in der Innenstadt zu planen. Laut Aussage des
Anrufers soll dies bereits am kommenden Tag geschehen. In der Wohnung von Frau M. sollen sich
Dokumente befinden, die Aufschluss iiber die Pline geben und durch die die Polizei den Anschlag

verhindern konnte. Die Durchsuchung der Wohnung miisste aufgrund des Zeitdrucks ohne richterlichen
Beschluss stattfinden.

Bitte treffen Sie eine Entscheidung, ob die Polizei die Wohnung durchsuchen soll oder nicht, und begriinden
Sie diese kurz.

Auswertung. Die Auswertung der Daten erfolgt mithilfe des Schemas zur moralischen
Urteilsfahigkeit (Kap. 2.4.2), indem die Antworten der Schiiler*innen jeweils zum
Zeitpunkt der Eingangs- und Abschlusserhebung beziiglich des Niveaus und der Stufe des

moralischen Urteils eingeordnet werden sollten.

Skalen zur Selbsteinschitzung. Es wurden verschiedene Skalen zur Selbsteinschatzung
eingesetzt, welche relevante Konstrukte der drei Ebenen der Menschenrechtsbildung
abbilden. Der I[temstamm der verschiedenen Skalen wurde in Aussageform vorgelegt. Da
eine moglichst differenzierte Beantwortung angestrebt ist, wurden die geschlossenen
Items auf einer sechsstufigen Likert-Skala beantwortet (Schnell, Hill & Esser, 2013),
wobei die Antwortmoglichkeiten von 1 ,stimmt tiberhaupt nicht” bis 6 ,stimmt genau”

reichten.

Themenspezifisches Selbstkonzept. Die Skala Themenspezifisches Selbstkonzept soll die
subjektive Einschatzung der Schiiler*innen zu ihrem Wissen beziiglich Menschenrechte
abbilden. Dabei wurden Facetten wie das Begriffsverstandnis von Menschenrechten, eine
allgemeine Einschiatzung des eigenen Wissens sowie des Wissens um
Handlungsmoglichkeiten aufgegriffen. Orientiert wurde sich bei der Skala an Schulze
(2012) sowie Krause und Stark (2016). Wie in Kap. 2.5.1 erortert, wird das Selbstkonzept
als motivationale-metakognitive Variable aufgefasst, in der vorliegenden Studie wird es

den kognitiven Effekten der Intervention zugeordnet.

Tabelle 6: Skala zur Erfassung des themenspezifischen Selbstkonzepts

Variable Beispielitem Interne Konsistenz M SD

(Itemanzahl) (Cronbach’s a)
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Selbstkonzept (3)  Uber das Thema 71 (Zeitpunkt1) 3.83 1.05

Menschenrechte weif3

ich gut Bescheid. .76 (Zeitpunkt 2) 4,78 91

Weitere Items: Ich weif3, was mit dem Begriff Menschenrechte gemeint ist.; Ich kenne verschiedene

Moglichkeiten mich fiir den Schutz der Menschenrechte einzusetzen.

Lernen durch Menschenrechte: Erfassung einstellungsbezogener Effekte. Im
Fragebogen wurden orientiert an Schulze (2012) sowie Stellmacher und Sommer (2008)
die zugemessene Bedeutung von Menschenrechten (als kognitive Komponente von
Einstellungen) sowie die emotionale Beteiligung (als emotionale Komponente von
Einstellungen) erhoben (siehe Kap. 2.5.2). Zudem wurde eine Skala konstruiert, die die

Sensibilitit fiir Vorurteile erfassen soll.

Zugeschriebene Bedeutung von Menschenrechten. Die Skala umfasste im Fragebogen
drei Items. Ein negativ gepoltes Item zeigte sich in den statistischen Analysen als nicht
geeignet, da es eine negative Korrelation mit den anderen beiden Items aufwies und die
Reliabilitat der Skala beeintrachtigte (Cronbach’s a bei .12, Standardabweichung liegt bei
1,7 bei diesem Item). Durch schriftliche Kommentierungen von Schiiler*innen auf den
Fragebogen ist davon auszugehen, dass die negative Polung des Items, die lediglich durch
das Wort ,zu“ bedingt war, grofdtenteils tiberlesen wurde (,Den Menschenrechten wird
hierzulande eine zu grofde Wichtigkeit eingeraumt.“). Das Item wurde somit nicht in die

Auswertung einbezogen, weshalb die Skala auf zwei Items reduziert werden musste.

Tabelle 7: Skala zur Erfassung der zugeschriebenen Bedeutung von Menschenrechten

Variable Beispielitem Interne Konsistenz M SD
(Itemanzahl) (Cronbach’s «)

Bedeutung von Die Bedeutung der 68 (Zeitpunkt 1) 5.04 1.07
Menschenrechten Menschenrechte fiir

den Frieden .80 (Zeitpunkt 2) 4.78 1.18

weltweit schitze ich

(2)

hoch ein.

Weitere Items: Die Bedeutung der Menschenrechte fiir mein eigenes Leben schitze ich hoch ein.
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Emotionale Beteiligung. Beziiglich der Skalenkonzeption zur emotionalen Beteiligung
wurde sich ebenfalls an Schulze (2012) sowie an Miiller (2001) orientiert. Tab. 8 zeigt die

Reliabilitat sowie ein Beispielitem der Skala.

Tabelle 8: Skala zur Erfassung der emotionalen Beteiligung

Variable Beispielitem Interne Konsistenz M SD
(Itemanzahl) (Cronbach’s a)
Emotionale Wenn ich von 84 (Zeitpunkt 1) 3.87 1.63
Beteiligung (4) Menschenrechtsverletzunge
n hére, werde ich richtig .85 (Zeitpunkt 2) 3.81 1.65
wiitend.

Weitere Items: Opfer von Menschenrechtsverletzungen tun mir sehr leid.; Die Menschenrechtssituation
weltweit beunruhigt mich.; Wenn ich von Menschenrechtsverletzungen erfahre, fithle ich mich

aufgefordert, etwas dagegen zu tun.

Sensibilitat fiir Vorurteile. Ein Erkenntnisinteresse der Studie bestand darin bereits
vorliegende Ergebnisse zu Effekten von Menschenrechtsbildung auf die Auspriagung
gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit bei Studierenden (siehe Stellmacher &
Sommer, 2008) fiir die Zielgruppe von Sekundarstufenschiiler*innen zu replizieren. Dazu
wurde zunachst erwogen Skalen Zur Erfassung Gruppenbezogener
Menschenfeindlichkeit zu nutzen (Heitmeyer, 2005). Aus padagogischen bzw.
forschungsethischen Uberlegungen sollten die Schiiler*innen jedoch wihrend der
Datenerhebung nicht mit diversen Vorurteilen gegeniiber Gruppen von Menschen
konfrontiert werden, die anschliefend in der Intervention nicht thematisiert und
reflektiert werden. Aus diesem Grund wurde auf den Einsatz entsprechender Skalen
verzichtet und als Alternative eine Skala zur Entstehung von Vorurteilen konstruiert, die
individuelle Uberzeugungen zu Vorurteilen und Diskriminierung beinhaltet. Die Skala

enthielt vier Items, die in Tab. 9 einzusehen sind.

Tabelle 9: Skala zur Erfassung der Sensibilitdt fiir Vorurteile

Variable Beispielitem Interne Konsistenz M SD

(Itemanzahl) (Cronbach’s a)
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Sensibilitat fiir Jeder Mensch kann von 68 (Zeitpunkt 1) 522 1.04
Vorurteile (4) Diskriminierung betroffen

sein. .75 (Zeitpunkt 2) 530 .95

Weitere Items: Vorurteile konnen sich auf jede beliebige Eigenschaft einer Gruppe von Menschen beziehen.;
Vorurteile werden oft unhinterfragt von anderen Menschen iibernommen.; Jeder Mensch hat Vorurteile.

Lernen fiir Menschenrechte: Motivationale Effekte. Im Bereich der motivationalen
und handlungsbezogenen Dimension von Menschenrechtsbildung wurde zum Zeitpunkt
der Abschlusserhebung die Akzeptanz der Unterrichtseinheit erfasst. Als Zielvariablen,
die im Pra-Post-Design erhoben wurden, wurden das menschenrechtsbezogene Interesse

sowie die menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft erfasst.

Akzeptanz der Unterrichtseinheit. Zur Einschitzung der Akzeptanz der
Unterrichtseinheit wurde in der Abschlusserhebung eine Skala verwendet, die bereits im
Kontext anderer Interventionsstudien erprobt wurde (Krause & Stark, 2016; Weiland,

2017). Tab. 10 beschreibt die Items und Werte der Skala.

Tabelle 10: Skala zur Erfassung der Akzeptanz der Unterrichtseinheit

Variable Beispielitem Interne Konsistenz M SD
(Itemanzahl) (Cronbach’s a)
Akzeptanz der Die Unterrichtsstunden zu 84 (Zeitpunkt 2) 447 1.26
Unterrichtseinheit Menschenrechten haben mir

Spafs gemacht.
(3)

Weitere Items: Die Unterrichtsstunden zu Menschenrechten fand ich interessant. ; Ich habe viel {iber das
Thema Menschenrechte gelernt.

Menschenrechtsbezogenes Interesse. Das menschenrechtsbezogene Interesse wurde
orientiert an Skalen von Krause und Stark (2016), Weiland (2017) sowie der bei Schulze
(2012) als ,Zustimmung zu Menschenrechten” bezeichneten Skala erfasst. Die folgende

Tabelle 11 zeigt die vier Items der Skala der vorliegenden Studie.

Tabelle 11: Skala zur Erfassung des menschenrechtsbezogenen Interesses

Variable Beispielitem Interne Konsistenz M SD

(Itemanzahl) (Cronbach’s a)
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Menschenrechts- Das Thema .80 (Zeitpunkt 1) 476  1.37

Menschenrechte

interessiert mich. .81 (Zeitpunkt 2) 459 1.53

bezogenes

Interesse (4)

Weitere Items: Das Thema Menschenrechte finde ich iiberfliissig. (-); Das Thema Menschenrechte finde ich
langweilig. (-); Das Thema Menschenrechte sollte im Unterricht behandelt werden.

Menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft. Die Handlungsbereitschaft wurde
entsprechend des Instruments von Schulze (2012) sowie Sommer und Stellmacher
(2009) erhoben. Im Rahmen der Skala wurden sechs zivilgesellschaftliche
Handlungsmaoglichkeiten aufgelistet und die jeweilige Einsatzbereitschaft erfasst, die in

Tab. 12 einzusehen sind.

Tabelle 12: Skala zur Erfassung der menschenrechtsbezogenen Handlungsbereitschaft

Variable Beispielitem Interne Konsistenz M SD
(Itemanzahl) (Cronbach’s a)
Handlungs- Um mich fir .80 (Zeitpunkt 1) 348 1.90
bereitschaft ~ fir Menschenrechte

einzusetzen, wire ich bereit .83 (Zeitpunkt 2) 3.55 211
Menschenrechte

zur  Durchfilhrung  von
(6) Hilfsaktionen.

Weitere Items: ..., ware ich bereit Geld zu spenden; auf Unterschriftenlisten zu protestieren; einen Vortrag
zu halten; zur Teilnahme an einer Mahnwache; einen Brief zu schreiben.

Auswertung. Die statistischen Analysen wurden mit Hilfe des Programms SPSS Statistics
27 durchgefiihrt. Fiir die statistischen Analysen wurden die Fragebdgen von den
Probanden einbezogen, die sowohl an der Eingangs- als auch Abschlusserhebung

teilgenommen hatten.
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3.2.5.2 Interviews

Im Anschluss an die Interventionsmafinahme und die schriftliche Abschlusserhebung
wurden mit Schiiler*innen, die sich dazu bereit erklirten und deren
Erziehungsberechtigten eine entsprechende Einwilligung gegeben hatten, eine
qualitative Befragung in Form eines Leitfadeninterviews durchgefiihrt (Helfferich, 2011;

Lamnek, 2005).

Qualitative Interviewforschung. Qualitative Forschungsansitze arbeiten mit der
,Differenz zwischen dem Sinn, den Forschende einbringen, und dem Sinn, den Befragte
verleihen” (Helfferich, 2012, S. 22). Da im Rahmen der Studie ein moglichst breites
Spektrum individueller Reflexionen und Lernprozesse der Schiiler*innen einfliefden
sollte, wurde als Zugang der Datenerhebung ein leitfadengestiitztes, problemzentriertes
Interview im Einzelsetting gewahlt (Doring, 2023; Friebertshduser & Langer, 2012;
Lamnek, 2005). In der forschungsmethodischen Literatur wird eine Vielzahl von
Interviewformen unterschieden (siehe u.a. Doring, 2023; Friebertshiduser & Langer,
2012; Helfferich, 2011). Interviews als eine ,verabredete Zusammenkunft, in der Regel
eine direkte Interaktion zwischen zwei Personen, die sich auf der Basis vorab getroffener
Vereinbarungen und damit festgelegter Rollenvorgaben als Interviewende und Befragte
begegnen” (Friebertshduser & Langer, 2012, S. 438), bieten sich als Forschungsmethode
vor allem fiir Fragestellungen an, bei denen ,Sinn oder subjektive Sichtweisen in
methodisch kontrollierter Weise“ (Helfferich, 2011, S. 28) erfasst werden sollen. Die
personliche Einzelsituation im Rahmen der Interviewforschung birgt im Vergleich zu
schriftlichen Erhebungsansiatzen zudem die Vorteile, dass in kiirzerer Zeit viele
Informationen erfasst werden konnen, bei komplexeren Fragen direkte Kommunikation
und Klarung moglich ist und die Akzeptanz tendenziell hoher ausfallt als bei schriftlichen

Befragungsmethoden (Doring, 2023).

Die Interviews im Rahmen der vorliegenden Studie sollen Einblicke in Reflexionsprozesse
einzelner Schiiler*innen gewdhren sowie mogliche Verdnderungen hinsichtlich der
Zusammenhange zwischen den verschiedenen Lernbereichen von
Menschenrechtsbildung ermoglichen. Ziel ist dabei im Vergleich zu dem Erhebungsansatz

des Fragebogens nicht verallgemeinerbare Aussagen liber Lerneffekte treffen zu kénnen,
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sondern ein vertieftes Verstandnis von Lernprozessen zu ermoglichen sowie Hypothesen
zu Lernprozessen und lernforderlichen Faktoren in der Menschenrechtsbildung im
Schulunterricht generieren zu konnen. Dabei sollen die Interviewdaten zudem Aufschluss
uber Lernprozesse ermoglichen, die durch die standardisierte Erhebung méglicherweise
nicht oder nur unzureichend erfassbar sind. Die qualitative Forschung ist gepragt von
genuinen Diskursen um relevante Gtitekriterien, die an dieser Stelle nicht vertiefend
ausgefiihrt werden (siehe z.B. Flick, 1995; Lamnek, 2005). Die Ubertragbarkeit der
klassischen Giitekriterien von Objektivitat, Reliabilitat und Validitat der standardisierten
Forschung wird kontrovers diskutiert (Mayring, 2015). In der vorliegenden Studie wurde
die  Transparenz  durch die Dokumentation des  Forschungsprozesses
(Verfahrensdokumentation) gesichert, zudem wurde in allen Schritten ein regelgeleitetes

Vorgehen umgesetzt, um die intersubjektive Nachvollziehbarkeit zu gewahrleisten (ebd.).

Entwicklung des Interviewleitfadens. Nach Kaiser (2014) bildet der Leitfaden eine
,Ubersetzungsleistung des eigenen Forschungskontexts in die Erfahrungswelt der
Experten” (S. 5) und kann bei qualitativen Interviews als Erhebungsinstrument dienen,
welches den Prozess der Datengewinnung steuert. Mit dem Konzept des
Leitfadeninterviews ist, im Vergleich zu beispielsweise narrativ-orientierten Interviews
verbunden, dass Fragen im Voraus formuliert werden und in eine festgelegte Reihenfolge
gebracht werden. Die flexible Handhabung des Instruments sowie die teilweise gezielt
offen gehaltenen Fragen kennzeichneten das Vorgehen als problemzentriertes Interview,
wobei zwischen den Prinzipien der Strukturierung und Offenheit abgewogen wird (Flick,
1995). Um den Anforderungen von Neutralitit und Offenheit im qualitativen
Forschungsprozess (Flick, 1995; Kaiser, 2014) gerecht zu werden und das Phdnomen der
sozialen Erwiinschtheit moglichst gering zu halten, wurde auf suggestive Formulierungen
der Leitfadenfragen besonders geachtet und dies durch Probeinterviews im kollegialen
Austausch tiberpriift und gegebenenfalls angepasst. Entsprechend wurde ein offener,
partizipativ-orientierter Erzdhleinstieg in die Interviews gewahlt, in dem nach einer

offenen Riickmeldung zur Unterrichtseinheit gefragt wurde.

Die Interviewleitfragen wurden in den folgenden Schritten entwickelt, die nach Helfferich
(2011) als SPSS-Prinzip bezeichnet werden: Sammeln, Priifen, Sortieren, Subsummieren.

Aufserdem wurden standardisierte Aufrechterhaltungsfragen (z.B. ,Fallt dir noch mehr
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dazu ein?“) und Spezifizierungsfragen (z.B. ,Fallt dir dazu ein Beispiel ein?“) formuliert,
die bei Bedarf im Verlauf der Interviews zum Einsatz kamen (Helfferich, 2011).
Entsprechend den formulierten Lernzielen der Intervention sowie den
Forschungsfragstellungen wurden Interviewfragen insbesondere zum Lernen durch und
fiir Menschenrechte gestellt, wie beispielsweise ,Meinst du, dass sich deine Einstellung
zum Thema Menschenrechte verdndert hat?“. Bewusst wurde auch die Frage nach
weiterfiihrendem Interesse offengehalten, um die Tendenz zur sozialen Erwiinschtheit

moglichst gering zu halten (Doring, 2023).
Der Interviewleitfaden ist in Anhang V einzusehen.

Durchfithrung der Interviews. Die Interviews fanden im Einzelsetting auf3erhalb der
Klassenraume statt. Bei der Durchfiihrung der Interviews wurde auf zentrale Aspekte der
Gesprachsfilhrung geachtet (Doéring, 2023; Helfferich, 2011). Es wurden keine
personlichen Daten zu den beteiligten Schiiler*innen erfasst und das Gesprach bildete den
letzten offiziellen Kontakt, so dass ein giinstiger Einfluss auf die soziale Erwiinschtheit zu
erwarten war und zudem forschungsethische Richtlinien beachtet wurden. Da laut
Helfferich (2011) die ,Qualitat qualitativer Daten aus der Qualitat der Interaktion folgt”
(S. 24), kann fiir die vorliegende Studie davon ausgegangen werden, dass sich die
Vertrautheit bei der Erhebung giinstig auf die Offenheit der Teilnehmer*innen auswirkte.
Auch wenn die Reaktionen der Teilnehmenden auf den ,offenen Erzahlraum® (Helfferich,
2011, S. 68) insbesondere hinsichtlich der Selbstsicherheit unterschiedliche
Akzentuierungen und Verlaufe aufwiesen, konnte als gemeinsames Merkmal festgestellt
werden, dass in allen Interviews eine offene, dabei ernsthafte und ruhige
Gesprachsatmosphare geschaffen werden konnte. Es wurden insgesamt 23 Interviews in
finf der sechs Treatmentgruppen durchgefiihrt (siehe Tab. 4). In Klasse 5 war die
Durchfiihrung von Interviews aus organisatorischen Griinden im Anschluss an die
Intervention nicht moglich. Die Dauer der Interviews lag zwischen 2:50 und 5:30 Minuten.
Die Interviews wurden mithilfe eines digitalen Aufnahmegerats festgehalten. Bei Klasse 4
wurden aufgrund von technischen Schwierigkeiten (Defekt des Aufnahmegerits) die

Interviews erganzend durch handschriftliche Notizen dokumentiert.

Transkription. Als ersten Auswertungsschritt wurden die Audioaufnahmen der

Interviews transkribiert (Dittmar, 2004; Fufs & Karbach, 2004; Langer, 2012). Beim
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Transkribieren wird ,Gesprochenes in Schriftsprache ,libersetzt (Langer, 2012, S. 516),
wobei dadurch dem ,Gesprach seine Kontextualitat” (ebd.) entzogen wird. Bei der
Transkription der Interviews wurden folgende Transkriptionsregeln beriicksichtigt: Das
Datenmaterial wurde vollstandig und wortwortlich transkribiert. Paraverbale Signale wie
lachen, rauspern usw. wurden aufgrund des Forschungsfokus nicht miteinbezogen, da der
Inhalt des Materials im Vordergrund stand. Orthografie und Interpunktion wird gemaf3
dem Schriftdeutschen verwendet. Die miindliche Standardlautung wird dem
Schriftdeutschen angepasst. Pausen oder Pausenfiiller wie ,ahm“ und ,ah" oder
Rezeptionssignale wie ,mhm“ (Bestitigung, Zuhoren signalisieren) werden nicht
mittranskribiert. Rezeptionssignale, die einem Wort entsprechen wie ,0k", ,gut werden
in die Transkription aufgenommen. In seltenen Féllen wird ,mhm"“ mit transkribiert,
wenn sie als Rezeptionssignale dienen und fiir das Verstidndnis des weiteren
Gesprachsverlauf unabdinglich sind. Folgende weitere Aspekte wurden bei der

Transkription berticksichtigt:

((jemand betritt den Raum)) =Ereignisse, nicht-sprachliche Handlungen
A: Hast du einen [Bruder...

B: ja] = gleichzeitiges Sprechen

(Pinguin) = nicht genau verstandlich, vermuteter Wortlaut

(...) = unverstandlich

Im Anschluss an die Transkription wurde das Datenmaterial zudem anonymisiert, indem
alle Eigennamen von Personen, Orten oder Institutionen mit einem X ersetzt wurden. Fir
die weitere Datenauswertung und Ergebnisdarstellung wurden nach dem folgenden
System Personenkiirzel fiir die teilnehmenden Schiiler*innen erstellt: nach dem
Grof3buchstaben S wurde an der anschlief3enden Stelle eine Nummerierung fiir die
jeweilige Klasse vorgenommen (S1 bis Sx), in der anschlief3enden Stelle wurden die
jeweiligen Schiiler*innen aus einer Klasse mit einer weiteren Nummer versehen (S1.1 bis
S1.x). Um in den Ergebnissen eine schnelle Zuordnung zu den Unterrichtsansitzen zu
ermoglichen wurde der Unterrichtsansatz liber die jeweiligen zwei Anfangsbuchstaben

am Ende gekennzeichnet (S1.1an, S2.1af, S3.1fl).

Zum Ansatz der qualitativen Inhaltsanalyse. Die Auswertung des Datenmaterials
erfolgte mittels der qualitativen Inhaltsanalyse (Glaser-Zikuda & Mayring, 2008; Mayring,
2015; Mayring & Brunner, 2012). Bei dieser Methode zur Auswertung sprachlichen

Materials wird eine Verdichtung angestrebt, welche ,immer noch Abbild des
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Grundmaterials ist“ (Mayring, 2010, S. 65). Kuckartz (2010) erortert die qualitative
Inhaltsanalyse als einen von vier Ansatzen der kategorienbasierten Textanalyse. Mayring
(2015) unterscheidet beziiglich der qualitativen Inhaltsanalyse zwischen drei
Grundformen: die Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung. In der vorliegenden
Studie wurde sich vorrangig an der strukturierenden und zusammenfassenden
qualitativen Inhaltsanalyse orientiert. Die Entwicklung der Kategorien erfolgt bei der
Form der zusammenfassenden Inhaltsanalyse vorrangig induktiv, das heif3t statt einer
theoriegeleiteten Vorab-Festlegung der Kategorien werden die Kategorien aus dem
Datenmaterial heraus gewonnen (Mayring, 2015; Doring, 2023). Die Inhaltsanalyse stof3t
hier auf das als Basis-Satz-Problem bezeichnete Phanomen. So postuliert Lamnek (2005)
eine ,gegenseitige Abhdngigkeit von Beobachtung, Theorie und Sprache” (S. 119) und
folgert, dass es entsprechend keine theoriefreie Beobachtung oder Begriffe geben kann.
In der vorliegenden Studie wurde ein wechselseitig induktiv-deduktives Modell realisiert,
in dem Elemente der strukturierenden und zusammenfassenden Inhaltsanalyse
kombiniert wurden. Als Kodiereinheit wurden Auféerungen der Schiiler*innen betrachtet,
die mindestens einen Halbsatz, in der Regel einen Satz oder mehrere Sitze, die sich auf
denselben Inhalt bzw. Sinnzusammenhang beziehen, umfassen (Mayring, 2015). Dabei
sollte bei den Kodiereinheiten die subjektive Rekonstruktion der Schiiler*innen

berticksichtigt werden und Kontext und Sinnzusammenhange erfasst werden.

Abbildung 3 stellt den schematischen Ablauf der Auswertung der Interviews dar

(orientiert an Mayring & Brunner, 2012).
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Erstellung vorléuf-iger
Kategorien (Deduktives
Vorgehen)

Durchsicht und
Probekodierungen des
Materials

Kategorienrevision anhand
des Datenmaterials
(Induktives VVorgehen)

Erstellung eines
Kodierleitfadens

Erneute Kodierung mit dem
Kodierleitfaden

Kodierung durch zweite*n
Rater*in

Abbildung 3: Ablaufmodell zur Auswertung der Interviews

Entsprechend der qualitativ-orientierten Forschungsfragen (siehe Kap. 3.1.4) wurden
zunachst vorlaufige, libergeordnete Kategorien entworfen (z.B.
»,Menschenrechtsbezogene Einstellungen” oder ,,Weiterfiihrende Motivation®). Orientiert
am Datenmaterial wurden diese Kategorien sukzessiv revidiert und durchliefen mehrere
Riickkopplungsschleifen in Form von Probekodierungen, in denen sich an den folgenden
Auswertungskriterien orientiert wurde: a) Umgang mit Doppelkodierungen, b)
Differenzierung in Ober- und Subkategorien, c) Abstraktions- und Interpretationsgrad
der Kategorien und d) Mehrfachnennungen und Méglichkeiten der Quantifizierung. Im
Rahmen dieses Auswertungsprozesses wurde das Kriterium der semantischen Giiltigkeit
herangezogen, welches bei Mayring (2015) thematisiert wird und durch einfache Checks,
in denen alle Textstellen gesammelt werden, denen eine Bedeutung zugeschrieben wird,
und diese hinsichtlich des zu erfassenden Konstrukts gepriift werden (Kuckartz, 2010).
So zeigte sich beispielsweise bei der mehrfachen Durchsicht des Materials, dass im
Bereich der einstellungsbezogenen Effekte vielfiltige AuRerungen auftraten, die sich von
dem Konstrukt der Einstellungen inhaltlich abhoben. Aufgrund dessen wurde eine

zusatzliche Kategorie aufgenommen, die als ,Menschenrechtsbewusstsein® bezeichnet
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wurde (siehe Kap. 2.5.2). Zudem bildete sich im Datenmaterial ab, dass die Schiiler*innen
in ihren Reflexionsprozessen hinsichtlich ihrer weiterfiihrenden Motivation sich mit
Menschenrechten zu beschaftigen, zwischen einer kognitiven Auseinandersetzung mit
Menschenrechtsthemen und einer handlungsbezogenen Motivation sich selbst fir

Menschenrechte einzusetzen differenzierten.

Aufgrund der Forschungsfragen sowie der geringen Grofde der Stichprobe von
Schiiler*innen (fiinf aus analytischem Ansatz, zwolf aus affektivem Ansatz und sechs aus
flexiblem Ansatz) wurde keine differenzierte Darstellung der Ergebnisse nach Klassen

oder Unterrichtsansitzen vorgenommen.

Uberblick iiber das Kategoriensystem. Es wird zur besseren Anschaulichkeit und
Lesbarkeit jeweils ein Teil des Kategoriensystems zu den drei Auswertungsdimensionen

beschrieben und tabellarisch dargestellt.

Auswertungsdimension: Menschenrechtsbezogene Einstellungen und
Menschenrechtsbewusstsein. Die Dimension Menschenrechtsbezogene Einstellungen
und Menschenrechtsbewusstsein beinhaltet alle AuBerungen, in denen sich Schiler*innen
auf ihre menschenrechtsbezogenen Einstellungen beziehen (siehe Kap. 2.5.2). Dabei
wurde gezielt auf eine Definitionsvorgabe zu dem Konstrukt Einstellung verzichtet, so
dass im Rahmen der Interviews erfasst werden konnte, was die Schiiler*innen spontan
damit assoziierten. Unter der Kategorie Verdnderung menschenrechtsbezogener
Einstellungen wurde zunachst codiert, inwiefern die Schiiler*innen einschatzen, ob sich
ihre menschenrechtsbezogenen Einstellungen im Verlauf der Intervention verdndert
haben oder nicht (Subkategorien Zustimmung und Ablehnung). Ein Grofdteil der
Teilnehmenden elaborierte weiter zu ihrer Einstellungsanderung und bezog sich dabei
auf angrenzende Konstrukte aus den in Kap. 2.5 erlduterten Zieldimensionen, vorrangig
auf Wissenserwerb und themenspezifisches Interesse, so dass die Subkategorie
Bezugnahme auf Wissenserwerb und themenspezifisches Interesse zusatzlich codiert

wurde.

Im Rahmen des Auswertungsprozesses wurde ersichtlich, dass die Férderung von
Menschenrechtsbewusstsein einen gesonderten Bereich in den Auferungen der

Schiiler*innen abbildete. In den Daten wurde entsprechend deutlich, dass ein bestimmter

115



Anteil der AuRRerungen der Schiiler*innen, die zu Beginn des Auswertungsprozesses dem
Bereich der einstellungsbezogenen Veranderungen zugeordnet wurden, nicht als
Einstellungen im Sinne der gangigen, enger gefassten Definition (siehe Kap. 2.5.2),
sondern vielmehr eine erhohte Sensibilisierung und Aufmerksamkeit fiir
menschenrechtliche Themen bzw. fiir Menschenrechte als moglichen Mafdstab zur Kritik
bestehender Gesellschaftsverhaltnisse umschrieb (Meintjes, 1997). Entsprechend wurde
diese als eine eigenstiandige Kategorie aufgenommen. Ein Aspekt, der bei der Auswertung
der Interviews zudem hervortrat, beinhaltet die Vielfalt der Erfahrungs- und
Transferhorizonte, die von den Schiiler*innen eingebracht wurde, welche deutlich tiber
die Inhalte der Intervention hinausgingen und in Zusammenhang mit Vorwissen und -
erfahrungen oder vertiefter Auseinandersetzung mit den Inhalten tiber den Unterricht
hinaus standen. Diese Kategorie wurde entsprechend als Komplexitit der
Transferhorizonte bezeichnet, und konnte zusatzlich zu den beiden Kategorien
Verdnderung  menschenrechtsbezogener  Einstellungen  und  Férderung  von
Menschenrechtsbewusstsein codiert werden. Tab. 13 zeigt die Kategorien, Subkategorien
und jeweiligen Ankerbeispiele im Uberblick. AnschlieRend werden die einzelnen

Kategorien inhaltlich beschrieben.

Tabelle 13: Kategorien der Auswertungsdimension Menschenrechtsbezogene Einstellungen und
Menschenrechtsbewusstsein

Kategorie Subkategorien Ankerbeispiel
Veranderung Zustimmung Ja, wiirde ich schon sagen. Ich habe
menschenrechtsbezogener halt erkannt, dass es ziemlich
Einstellungen WlChtlg ist die zu schiitzen und
dass die existieren halt und ja.
(S2.4af)
Ablehnung N6. Aber ich fand, also ich finde das

gut, dass es so etwas gibt. Aber das
fand ich auch schon vorher.
(52.8af)

Bezugnahme auf Ja, ich fand es frither ein bisschen
Wissenserwerb langweiliger. Man hat dabei
und gemerkt, dass das gar nicht so
langweilig ist, dass es auch
interessant ist und ja. Es ist auf
jeden Fall interessanter fiir mich
geworden das Thema. (S2.6af)

themenspezifisches
Interesse
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Forderung von Nachdem ich die Allgemeinen

Menschenrechtsbewusstsein Menschenrechte kennen gelernt
habe, finde ich, dass man
Menschenrechtsverletzungen
umso genauer sieht, also taglich.
Dass irgendwo auf der Welt
Menschenrechtsverletzungen
passieren. (S7.2f1)

Komplexitat der Weil ich habe auch mehr damit

Transferhorizonte [Menschenrechte] zu tun als zum
Beispiel manche anderen Freunde
von mir. Weil meine Eltern halt
auch aus einem Land kommen, wo
die Diktatur herrscht und wo keine
Menschenrechte sind. Und dann
befasse ich mich auch eher so
damit. (54.1f1)

Verdnderung menschenrechtsbezogener Einstellungen. (Subkategorien: Zustimmung /
Ablehnung). Die/der Interviewteilnehmer*in dufdert sich bezlglich seiner/ihrer

Einstellungsanderung zu Menschenrechten (eher) bestatigend / verneinend.

Subkategorie: Bezugnahme auf angrenzende Konstrukte. In der Reflexion zu der
Einstellungsanderung bezieht sich der/die Teilnehmer*in auf angrenzende Konstrukte

wie Wissenserwerb zu oder verstarktes Interesse an Menschenrechten.

Forderung von Menschenrechtsbewusstsein. Der/die Interviewteilnehmer*in beschreibt
eine Wahrnehmungsdnderung im Sinne einer erhohten Aufmerksamkeit fir
menschenrechtliche Themen. Menschenrechte werden dabei als Mafdstab fiir die

Beurteilung gesellschaftlicher Verhaltnisse und Phanomene herangezogen.

Komplexitit der Transferhorizonte. Die teilnehmende Person reflektiert {iber
lebensweltbezogene Erfahrungen mit menschenrechtlichen Themen und stellt dabei in
ihren Auf&erungen einen weiten Transfer her, der deutlich uber die Inhalte der

Intervention hinausgeht.

Auswertungsdimension: Motivation zur weiterfilhrenden Auseinandersetzung. Bei
der Entwicklung der Kategorien dieser Auswertungsdimension wurde sich zunachst an
den theoretischen Hintergrinden (Kap. 2.5.3) sowie den standardisiert-

operationalisierten Variablen orientiert. Die erste ilibergeordnete Kategorie wird als
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Menschenrechtsbezogenes Interesse bezeichnet. Eine weitere Differenzierung, ob sich das
Interesse explizit auf Inhalte der Interventionseinheit oder anderweitige Inhalte bezog,
wurde verworfen, da sich die Kategorien als nicht trennscharf und eindeutig genug
herausstellten. In den Daten wurde deutlich, dass die teilnehmenden Schiiler*innen
zwischen ihrer Motivation, sich auf vorrangig kognitiver Ebene mit menschenrechtlichen
Inhalten weiter zu beschaftigen oder sich vorrangig handlungsbezogen weiter mit dem
Thema auseinanderzusetzen unterschieden. Entsprechend wurde eine weitere Kategorie
als  Menschenrechtsbezogene  Handlungsbereitschaft bezeichnet. Schiiler*innen
beschreiben und reflektieren tiber verschiedene Moglichkeiten sich fiir den Schutz von
Menschenrechten auf einer handlungsbezogenen Ebene einzusetzen, beispielsweise in
Form von Demonstrationen. Dabei wird weiter zwischen den Subkategorien schulisch und
aufSerschulisch unterschieden. Unter der Subkategorie Keine Motivation an weiterer
Auseinandersetzung aufderten die Schiiler*innen, dass sie sich mit dem Thema
Menschenrechte nicht weiter beschiftigen wollen. Tab. 14 zeigt die Kategorien,
Subkategorien und jeweiligen Ankerbeispiele im Uberblick, anschlieRend erfolgt die

Beschreibung der einzelnen Kategorien.

Tabelle 14: Kategorien der Auswertungsdimension Motivation zur weiterfiihrenden Auseinandersetzung

Kategorie Subkategorie Ankerbeispiel
Menschenrechtsbezogenes Die Arbeit von den NGOs und auch
Interesse vor allem auch  Amnesty

International. (S2.7.af)

Und noch gegen Folter, ganz
wichtig. (54.1f1)

Menschenrechtsbezogene  Schulisch Also ich konnte mir vorstellen,

Handlungsbereitschaft also, anderen Kindern,
irgendwann mal so Lehrgiange zu
machen, dass man das halt
anderen  Kindern so  die
Geschehnisse in anderen Landern
oder so auch zeigt. Also was da so
passiert, damit die sich auch
einsetzen fiir Menschenrechte,
damit die wissen, was sie fir
Rechte haben wund sich auch
verteidigen kénnen
dementsprechend. (S2.5af)
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Aufderschulisch Also dieses Urgent Action, wie
schon gesagt, das ist schon, also
ich konnte mir das auch
vorstellen, ja ich weifd nicht, ob ich
das machen wirde, so Briefe
schreiben, oder so. (S1.5an) Aber
vielleicht, dass man schulisch
irgendwas organisiert zu Spenden
sammeln oder so was, um sich halt
fir die Menschenrechte mehr
einzusetzen also irgendwie was
zu machen, weif ich nicht, also da
wirde ich mitmachen dann.
(S4.211)

Ambivalenz  beziiglich Ich bin ganz ehrlich, ich glaube, so
der privat wiirde ich mich nicht
Handlungsbereitschaft weiter damit beschaftigen. Also
nicht, dass mir das alles so, sage
ich mal, so an mir vorbei geht uns
so, das nicht. Man kriegt da alles
mit in den Nachrichten und so.

(S7.111)
Keine  Motivation zur Also, bei mir ist eigentlich alles
weiteren geklart. (S1.3.an)

Auseinandersetzung

Menschenrechtsbezogenes Interesse. Der/die Interviewteilnehmer*in dufdert Interesse
sich weiter mit menschenrechtlichen Themen zu beschaftigen. Dabei benennt er/sie

gegebenenfalls konkrete Inhalte, die ihn/sie interessieren.

Menschenrechtsbezogene  Handlungsbereitschaft.  (Subkategorien:  schulisch  /
aufSerschulisch). Die teilnehmende Person dufiert Interesse, sich fiir Menschenrechte im
schulischen bzw. aufderschulischen Kontext einzusetzen. Sie benennt dabei
gegebenenfalls konkrete Handlungsformen, an denen sie Interesse hatte sich zu

beteiligen.

Subkategorie: Ambivalenz beziiglich der Handlungsbereitschaft. Die teilnehmende Person
aufert sich ambivalent Zu der eigenen menschenrechtsbezogenen

Handlungsbereitschaft, und fiihrt gegebenenfalls Griinde fiir diese Ambivalenz weiter aus.
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Keine Motivation zur weiteren Auseinandersetzung. Der/die Interviewteilnehmer*in
dufdert zum aktuellen Zeitpunkt kein weiteres Interesse an der Auseinandersetzung mit

Menschenrechten zu haben.

Auswertungsdimension: Riickmeldungen zu den affektiv orientierten
Unterrichtsmethoden. Unter der Dimension Reflexionen zu affektiv orientierten
Methoden wurden Auflerungen gefasst, die sich auf die in der Interventionsstudie
eingesetzten affektiv orientierten Unterrichtsmethoden beziehen. Dabei war von
Erkenntnisinteresse, inwiefern diese Methoden von den Schiiler*innen als lern- und
motivationsférderlich wahrgenommen werden und welche Merkmale der Methoden bzw.
der dadurch initiierten Lernprozesse eine Rolle spielen (siehe Kap. 2.4.4). Da die Lange
und argumentative Ausfiihrung in den Interviews in dieser Kategorie eine besonders
deutliche Spannbreite aufwiesen, wurde zundchst codiert, inwiefern die Schiiler*innen in
ihren Reflexionen einen Bezug zu den Unterrichtsmethoden herstellten. In einem
weiteren Schritt wurde codiert, ob sie diese Unterrichtsmethoden als lern- und/oder
motivationsforderlich oder -hemmend einschatzten. Hinsichtlich des lernforderlichen
Einflusses wurde sich entsprechend den Ausfiihrungen in Kap. 2.4.4 aufgestellten
Annahmen und an den vorgeschlagenen Kategorien von Krause und Stark (2016)
orientiert. Dabei wurden anhand des Datenmaterials im wechselseitig deduktiven-
induktiven Auswertungsprozess die vier Subkategorien Unterstiitzung von Einfiihlungs-
und Denkprozessen, Verstdrkte Aktivierung und Handlungsorientierung, Férderung der
Angebotsvielfalt und Freude am Lernen entwickelt. Neben diesen lern- und
motivationsforderlichen Aspekten der affektiv orientierten Unterrichtsmethoden wurde
zudem eine Kategorie ,lern- oder motivationshemmender Einfluss“ codiert. Dabei
wurden einzelnen Auferungen von Schiiler*innen zwei Kategorien zugeordnet, wenn in
einem Satz zwei Aspekte angesprochen wurden und dementsprechend
Doppelkodierungen zugelassen (z.B. ,Ich fand das gut zum Beispiel die Rollenspiele haben
mir gut gefallen, weil wir dann die Chance hatten das selber alles darzustellen und unsere
Meinung da auch mit reinzubringen und ja, das fand ich sehr (lustig) und gut” (54.2fl)
enthalt Kategorie Lernfreude und Verstdrkte Aktivierung und Handlungsorientierung).
Tab. 15 gibt einen Uberblick iiber das Kategoriensystem dieser Auswertungsdimension,

anschlief3end werden die einzelnen Kategorien beschrieben.
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Tabelle 15: Kategorien der Auswertungsdimension Riickmeldungen zu affektiv orientierten Unterrichtsmethoden

Kategorie

Subkategorien

Ankerbeispiel

Bezugnahme auf affektiv

orientierte

Unterrichtsmethoden

Elaboration zu lern- und

motivationsforderlichen

bzw.

Einfluss

-hinderlichem

Also eine Unterrichtsstunde in
Erinnerung fand ich die letzten
beiden ganz gut, wo wir auch
dieses Standbild gemacht haben.
(S7.111)

Unterstiitzung

Einfiihlungs-

Denkprozessen

von

und

Mir haben die ziemlich gut
gefallen, vor allem, wenn wir
diese Standbilder z.B. machen
mussten. Also irgendwas mit, ja
genau, dann konnte man sich
das besser vorstellen, als wenn
man nur den Text liest. (52.4af)

Verstarkte

und

Aktivierung

Handlungsorientierung

Aber ich finde es eigentlich ganz
cool beim Theaterstiick, das so
beizubringen, wie das so
eigentlich ist und so. Und wie
man halt so Leuten entgegentritt
zum Beispiel, die das nicht
wollen, also nicht wissen wollen,
was man sagt und so was.
(S1.4an)

Forderung

Angebotsvielfalt

der

Wie der Unterricht aufgebaut
war, also wir haben ja auch diese
Standbilder und so was gemacht
und normalerweise hatten wir
einfach kurz das Thema
besprochen und  Aufgaben
gemacht. Aber wir haben das ja
nicht so stumpf gemacht,
sondern halt mit mehreren
verschiedenen Aufgaben.
(S6.4af)

Freude am Lernen

Also ich wirde auch diese
Rollenspiele auch mehr machen
und diese Schaubilder, das war
natirlich sehr interessant.
(S2.5af)

Lern-

und

motivationshemmender

Einfluss

Das, was mir nicht so gefallen
hat, waren diese Rollenspiele,
weil, also das hatte man auch
anders machen kénnen. (S2.8af)
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Bezugnahme auf affektiv orientierte Unterrichtsmethoden. Der/die
Interviewteilnehmer*in hebt spezifischen Unterrichtsmethoden, die im Rahmen der
unterrichtsmethodischen Variation verwendet wurden (u.a. Standbilder, Rollenspiele), in

den Reflexionen hervor.

Unterstiitzung von Einfiihlungs- und Denkprozessen durch unmittelbare Erfahrung. Die
teilnehmende Person reflektiert den forderlichen Einfluss der jeweiligen
Unterrichtsmethode auf den eigenen Lernprozess und beschreibt dabei, dass bestimmte
kognitive und emotionale Prozesse unterstiitzt werden (u.a. Konzentrations- oder

Imaginationsfahigkeit).

Verstdrkte Aktivierung und Handlungsorientierung. Die teilnehmende Person reflektiert
den forderlichen Einfluss der jeweiligen Unterrichtsmethode und beschreibt dabei die

hohere Beteiligung, vor allem auf der handlungsbezogenen Ebene, beim Lernen.

Forderung der Angebotsvielfalt. Die teilnehmende Person reflektiert den forderlichen
Einfluss der jeweiligen Unterrichtsmethode und beschreibt dabei Aspekte von

Abwechslung sowie Neu- oder Andersartigkeit durch die Methoden.

Freude am Lernen. Die teilnehmende Person beschreibt explizit eine positive emotionale
Konnotation mit den affektiv orientierten Methoden und driickt damit verbunden, vor

allem tiber entsprechende Adjektive, Freude beim Lernen aus.

Lern- und motivationshemmender Einfluss. Der/die Teilnehmer*in beschreibt und
reflektiert einen hinderlichen oder hemmenden Einfluss der affektiv orientierten

Unterrichtsmethoden.

Zur Interkoderreliabilitat. Wahrend des beschriebenen Entwicklungsprozesses wurde
zu zwei Zeitpunkten das Kategoriensystem mit dem erstellten Kodierleitfaden gepriift, in
dem eine unabhidngige Person jeweils etwa 10 % des Datenmaterials codierte.
Anschlief3end erfolgten ein intensiver Austausch und Diskussion zu den vorgenommenen
Codierungen, um ,eine intersubjektiv eindeutige Zuordnung“ (Mayring & Brunner, 2012,
S. 325) des Datenmaterials zu ermdglichen. Ein Grofdteil der Codierungen wurde gleich
vorgenommen, die Unterschiede wurden vor allem mit Riickbezug zum theoretischen

Hintergrund und Moéglichkeiten der Operationalisierung der zu erfassenden Aspekte der
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Forschungsfragen gepriift. Der Kodierleitfaden, der Grundlage der in Kap. 3.3.5
dargestellten Ergebnisse ist, kann in Anhang VII eingesehen werden. Da die Codierung
durch eine weitere Person an zwei Stellen des Auswertungsprozesses stattfand und im
Anschluss noch Modifikationen am Auswertungsinstrument vorgenommen wurden,
wurde auf die Berechnung eines Interkoderreliabilitatskoeffizienten wie Cohens Kappa

(Doring, 2023) verzichtet.

123



3.3 Ergebnisse
3.3.1 Lernvoraussetzungen

Zur Priifung der internen Validitat der Studie wurden die Lernvoraussetzungen zwischen
den Treatmentgruppen und der Kontrollgruppe verglichen. Tab. 16 gibt einen Uberblick
tiber die deskriptiven Statistiken der drei Treatmentgruppen sowie der Kontrollgruppe.
In den erfassten Variablen zeigen sich zum Zeitpunkt der Eingangserhebung mittlere bis
hohe Auspragungen der Mittelwerte. Mittlere Werte zeigten sich in den Variablen
,2themenspezifisches Selbstkonzept, »emotionale Beteiligung“ sowie
,menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft“. Hohe Auspragungen zeigten sich bei
den Variablen ,zugeschriebene Bedeutung von Menschenrechten®, ,Sensibilitdt fiir
Vorurteile“ sowie ,themenspezifisches Interesse“. Bei den Testitems ,Nennung von
Menschenrechten” sowie ,Nennung von Handlungsmdéglichkeiten“ lagen die Werte zur

Eingangserhebung im unteren Bereich der Skala.

Es wurden Varianzanalysen fiir alle erfassten Variablen gerechnet. Es ergaben sich keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen, aufder bei der Variable
~themenspezifisches Selbstkonzept” sowie bei der ,Nennung von Menschenrechten®. Fiir
die Variable ,themenspezifisches Selbstkonzept” ergab eine einfaktorielle Varianzanalyse
einen signifikanten Unterschied (F (3,143) = 3.338, p =.021, n? = .066). Post-Hoc-Tests
nach Bonferroni zeigten einen signifikanten Unterschied zwischen dem analytischen und
dem flexiblen Ansatz (p =.014). Fiir die Variable ,Nennung von Menschenrechten zeigten
sich in einer einfaktoriellen Varianzanalyse zum Zeitpunkt der Eingangserhebung
signifikante Unterschiede (F (3,143) = 3.825, p =.011, n? =.074). In Post-Hoc-Tests nach
Bonferroni zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen dem flexiblen Ansatz und dem

analytischen (p =.033) sowie dem analytischen und der Kontrollgruppe (p =.032).

Beziiglich der einstellungsbezogenen sowie motivational-handlungsbezogenen Variablen

zeigten sich keine signifikanten Unterschiede zum Zeitpunkt der Eingangserhebung.
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Tabelle 16: Lernvoraussetzungen in den Treatmentgruppen und der Kontrollgruppe. Mittelwerte (in Klammern Standardabweichungen) der erfassten Aspekte

Analytischer Affektiver Flexibler Kontrollgruppe
Ansatz Ansatz Ansatz (n=18)
(n=39) (n=45) (n=45)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Kognitive Variablen
Nennung von Menschenrechten 1.72 (1.49) 2.29 (1.36) 2.71 (1.67) 3.00 (1.71)
(Min.-Max.: 0-10)
Nennung von Handlungsméglichkeiten (Min.-Max.: 0-6) .82 (.82) 1.33(1.22) 1.07 (.91) .72 (1.13)
Themenspezifisches Selbstkonzept (Min.-Max.: 1-6)# 3.49 (.78) 3.86 (.85) 4.05 (.63) 3.86 (1.03)
Einstellungsbezogene Variablen
Zugeschriebene Bedeutung von Menschenrechten (Min.-Max.: 4.97 (.88) 4.91 (.92) 5.28 (.76) 492 (1.13)
1-6)°
Emotionale Beteiligung (Min.-Max.: 1-6)° 3.92 (.88) 3.92 (1.20) 3.86 (1.03) 3.56 (1.10)
Sensibilitat fiir Vorurteile (Min.-Max.: 1-6)7 5.49 (.59) 5.29 (.76) 5.39 (.73) 5.02 (.88)

4 Die Mittelwerte basieren fiir die vier Bedingungen auf n=37,n=46,n=44und n=18.
5 Die Mittelwerte basieren fiir die vier Bedingungen aufn =39, n=45,n=44und n = 18.
6 Die Mittelwerte basieren fiir die vier Bedingungen aufn=39,n=45,n=43und n =18.
7 Die Mittelwerte basieren fiir die vier Bedingungen aufn=38,n=45,n=44undn=17.
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Analytischer Affektiver Flexibler Kontrollgruppe
Ansatz Ansatz Ansatz (n=18)
(n=39) (n=45) (n=45)
M (SD) M (SD) M (SD) M (SD)
Motivational-handlungsbezogene Variablen
Themenspezifisches Interesse (Min.-Max.: 1-6)8 4,75 (.90) 4.80 (.95) 4.89 (1.00) 4.43 (1.14)
Menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft (Min.-Max.:  3.59 (.80) 3.56 (.95) 3.41(1.10) 3.24 (1.10)

1-6)°

8 Die Mittelwerte basieren fiir die vier Bedingungen auf n=38,n=45,n=45und n=18.
9 Die Mittelwerte basieren fiir die vier Bedingungen auf n =32, n=40,n=41 und n=18.
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Auch wenn die Lernvoraussetzungen der Gruppen vergleichbar waren, fand an
bestimmten Stellen der Ergebnisauswertung ein Abwagungsprozess statt, inwiefern die
Klassen nach den unterrichtsmethodischen Ansatzen zusammengefasst werden oder im
Einzelgruppenvergleich getrennt voneinander betrachtet werden. Im Folgenden werden
die statistischen Ergebnisse differenziert nach den unterrichtsmethodischen Ansatzen
berichtet. Auf einzelne Klassen wird beziiglich der Variablen explizit eingegangen, an
denen sich ein auffalliger Verlauf bzw. Veranderung einzelner Klassen zeigte und sich die

Ergebnisse einer Klasse dementsprechend deutlich von den anderen unterschieden.

3.3.2 Lernen iiber Menschenrechte: Kognitive Effekte der Intervention

Im folgenden Kapitel werden die Auswirkungen der Intervention auf das
menschenrechtsbezogene Wissen, das themenspezifische Selbstkonzept sowie die

moralische Urteilsfahigkeit der Schiiler*innen dargestellt.

3.3.2.1 Auswirkungen auf das menschenrechtsbezogene Wissen

Hypothesen. Es wurde angenommen, dass sich die Intervention glinstig auf das
menschenrechtsbezogene Wissen bei den Schiiler*innen auswirkt. Entsprechend sollte
sich ein Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors bei den Wissensitems ,Nennung von
Menschenrechten (H1) und »,Nennung von zivilgesellschaftlichen
Handlungsmaoglichkeiten ergeben (H2). Es wird sowohl beim ersten Wissensitem (H3)
als auch beim zweiten Wissensitem (H4) ein Interaktionseffekt des
Messwiederholungsfaktors und des Faktors ,Ansatz“ erwartet. Beziiglich der Rangfolgen
der drei Treatmentgruppen zum Zeitpunkt der Abschlusserhebung wurden keine

gerichteten Hypothesen aufgestellt.

Ergebnisse. Nennung von Menschenrechten. Tabelle 17 zeigt die deskriptiven
Ergebnisse zu der spontanen Nennung von Menschenrechten in der Eingangs- und
Abschlusserhebung  differenziert nach den in Kap. 3.2.4 beschriebenen
Unterrichtsansdtzen. Um einen deskriptiven Vergleich der Unterschiede zwischen den
Gruppen vornehmen zu konnen, wurde die Differenz der Mittelwerte von der Abschluss-
zur Eingangserhebung gebildet. Minimum und Maximum lagen fiir das Item lag im Vortest
bei 0 und 8, im Nachtest bei 0 und 10; die Minima und Maxima zu T2 werden in Tab. 17

fir die einzelnen Gruppen dargestellt. Die deskriptiven Ergebnisse zeigen einen Anstieg
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der Mittelwerte von der Eingangs- zur Abschlusserhebung in allen Gruppen. Der
analytische Ansatz verzeichnete den grofdten Lernfortschritt (Delta = 3.31); die

Kontrollgruppe den geringsten (Delta = 1.06).

Tabelle 17: Nennung von Menschenrechten: Lernfortschritt (theor. Max.: 10). Mittelwerte (in Klammern
Standardabweichungen) der Punktzahlen in der identischen Vor- und Nachtestaufgabe und Differenz der Mittelwerte,
Minima und Maxima zu T2

Unterrichtsansatz Vortest Nachtest Differenz Min./Max.

zu T2
M (SD) M (SD) A

Analytisch 1.72 (1.49) 5.03 (2.41) 3.31 2/10

(n=36)

Affektiv 2.29 (1.36) 4,98 (2.61) 2.69 0/10

(n=45)

Flexibel 2.71(1.67) 4.51 (1.53) 1.80 1/8

(n=45)

Kontrollgruppe 3.00 (1.71) 4.06 (1.83) 1.06 0/7

(n=18)

Gesamt 2.37 (1.59) 4.73 (2.18) 2.36 0/10

(N =144)

Eine Varianzanalyse mit Messwiederholungsfaktor fiir die Aufgabe ,Nennung von
Menschenrechten ergab einen signifikanten Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors
(F (1,3) = 118,30, p < .001, n? = .458). Der Effekt ist nach Cohen!® (1988) als grof3
einzuschdatzen. Zudem ergab sich fir die Faktoren ,Unterrichtsansatz“ und
»,Messwiederholung” ein signifikanter Interaktionseffekt (F (1,3) = 5,26, p = .002, n?¢ =
.101). Der Effekt der Interaktion ist als mittel einzuschatzen. Abbildung 4 veranschaulicht

den Interaktionseffekt.

10 Fiir die Klassifikation der Effektstarken wurde die Konvention nach Cohen (1988) herangezogen.
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Abbildung 4: Interaktionseffekt Nennung von Menschenrechten

Eine einfaktorielle Varianzanalyse mit Post-Hoc-Tests zum Zeitpunkt des Nachtests ergab

keine signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen (F (3, 141) = 1,162, p =.327).
Sowohl Hypothese 1 als auch 2 konnen angenommen werden.

Nennung von zivilgesellschaftlichen Handlungsmaoglichkeiten. Tabelle 18 zeigt die
deskriptiven = Ergebnisse @ zu der Nennung von  zivilgesellschaftlichen
menschenrechtsbezogenen Handlungsmoglichkeiten zu den Zeitpunkten der Eingangs-
und Abschlusserhebung differenziert nach den unterrichtsmethodischen Ansatzen.
Minima lagen zum Zeitpunkt des Nachtests in allen Gruppen bei 0; Maxima lagen fiir das

Item in allen Treatmentgruppen zum Nachtest bei 5, bei der Kontrollgruppe bei 3.

Tabelle 18: Nennung von zivilgesellschaftlichen Handlungsmdoglichkeiten: Lernfortschritt (theor. Max.: 6). Mittelwerte (in
Klammern Standardabweichungen) der Punktzahlen in der identischen Vor- und Nachtestaufgabe und Differenz der
Mittelwerte

Unterrichtsansatz Vortest Nachtest Differenz
M (SD) M (SD) A

Analytisch (n = 39) .82 (.82) 2.10 (1.14) 1.28

Affektiv (n = 45) 1.33 (1.22) 2.04 (1.52) 71
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Flexibel (n = 45) 1.07 (.91) 2.33 (1.41) 1.26

Kontrollgruppe 72 (1.13) .94 (1.00) 22
(n=18)

Gesamtgruppe 1.04 (1.04) 2.01 (1.39) 97
(N=147)

Eine Varianzanalyse mit Messwiederholungsfaktor fiir die Aufgabe ,Nennung von
zivilgesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten“ ergab einen signifikanten Haupteffekt
des Messwiederholungsfaktors (F (1,3) = 64,77, p < .001, n¢ = .312). Der Effekt ist nach
Cohen (1988) als grofd einzuschiatzen. Zudem ergab sich fir die Faktoren
L,Unterrichtsansatz“ und ,Messwiederholung” ein signifikanter Interaktionseffekt (F (1,3)
= 4,66, p = .004, n? = .089). Der Effekt der Interaktion ist als mittel einzuschatzen.
Abbildung 5 veranschaulicht den Interaktionseffekt fiir das Item Nennung von

zivilgesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten.

3
Analytischer
2 Ansatz
e Affektiver Ansatz

/ Flexibler Ansatz
1

// Kontrollgruppe
0 T 1

Vortest (T1) Nachtest (T2)

Abbildung 5: Interaktionseffekt Nennung von zivilgesellschaftlichen Handlungsméglichkeiten

Zum Zeitpunkt der Abschlusserhebung ergab sich in einer Varianzanalyse ein
signifikanter Effekt zwischen den Gruppen (F (3, 144) = 4,775, p =.003, n2=.09). Bei Post

hoc-Vergleichen nach Bonferroni zeigte sich, dass die Kontrollgruppe sich zu allen drei
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Treatmentgruppen signifikant unterschied (Analytisch zu KG: p =.017; affektiv zu KG, p =
.018; flexibel zu KG: p =.002).

Sowohl Hypothese 3 als auch 4 konnen angenommen werden.

3.3.2.2 Auswirkungen auf das themenspezifische Selbstkonzept

Hypothesen. Es wurde angenommen, dass die Intervention das themenspezifische
Selbstkonzept der Schiiler*innen zu Menschenrechten fordert. Dementsprechend wurde
ein signifikanter Effekt des Messwiederholungsfaktors erwartet (H 5). Zudem wurde
erwartet, dass sich ein Interaktionseffekt bezuglich des Faktors
Messwiederholungsfaktors mit dem Faktor ,Unterrichtsansatz” zeigt (H 6). Zur Rangfolge

der Treatmentgruppen in der Abschlusserhebung wurde keine Hypothese aufgestellt.

Ergebnisse. Tabelle 19 zeigt die deskriptiven Statistiken zum themenspezifischen
Selbstkonzept zur Eingangs- und Abschlusserhebung. In allen Gruppen liegen die
Mittelwerte zur Abschlusserhebung hoher als zur Eingangserhebung, wobei deskriptiv
betrachtet der grofdte Unterschied in der Gruppe des analytischen Ansatzes zu
verzeichnen ist (Delta: 1.39). Der affektive Ansatz sowie der flexible Ansatz weisen
deskriptiv betrachtet einen dhnlichen Anstieg des themenspezifischen Selbstkonzepts auf

(Delta: 0.89 bzw. 0.87).

Tabelle 19: Themenspezifisches Selbstkonzept zur Eingangs- und Abschlusserhebung (Min.-Max. 1-6). Mittelwerte
(Standardabweichungen in Klammern), Differenz der Mittelwerte

Unterrichtsansatz Eingangserhebung Abschlusserhebung Differenz
M (SD) M (SD) A
Analytisch (n = 37) 3.49 (.78) 4.88 (.79) 1.39
Affektiv (n = 46) 3.86 (.85) 4.75 (.76) 0.89
Flexibel (n = 44) 4.05 (.63) 4.92 (.65) 0.87
Kontrollgruppe (n =17) 3.86 (1.03) 4.27 (1.06) 0.41
Gesamt (N = 144) 3.82 (.81) 4.78 (.79) 0.96
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Eine Varianzanalyse mit Messwiederholung ergab einen signifikanten Haupteffekt fiir den
Messwiederholungsfaktor (F (1,3) = 145.189, p < .001, n2 = .509). Es handelte sich um
einen grofden Effekt. Zudem ergab sich fiir die Faktoren ,Unterrichtsansatz“ und
»,Messwiederholung” ein signifikanter Interaktionseffekt (F (1,3) = 6.126, p =.001, ¢ =
.116). Der Effekt ist als mittel einzuschdtzen. Abbildung 6 veranschaulicht den

Interaktionseffekt.

6,00

5,00
Analytischer Ansatz

4,00 = Affektiver Ansatz
Flexibler Ansatz
Kontrollgruppe

3,00

2,00 T .

Vortest (T1) Nachtest (T2)

Abbildung 6: Interaktionseffekt themenspezifisches Selbstkonzept

Die Hypothesen 5 und 6 konnen somit angenommen werden.

Um auf Unterschiede zum Zeitpunkt der Abschlusserhebung zu priifen, wurde eine
einfaktorielle Varianzanalyse gerechnet, die einen signifikanten Unterschied ergab (F (3,
144) = 3,148, p =.027,n?=.062). Aufgrund der Post-hoc-Tests lasst sich darauf schliefen,
dass der analytische und der flexible Ansatz signifikant bessere Einschiatzungen des
themenspezifischen Selbstkonzepts aufweisen als die Kontrollgruppe (Analytisch zu KG:

p =.05; flexibel zu KG: p =.023).

3.3.2.3 Auswirkungen auf die moralische Urteilsfihigkeit

Bei der Beantwortung der Aufgaben zur moralischen Urteilsfahigkeit zeigten sich
deutliche motivationale Schwierigkeiten bei der schriftlichen Fragebogenerhebung.
Dementsprechend konnten in diesem Bereich zu wenig erkenntnistrachtige Daten fiir

eine quantitative Auswertung nach dem Stufenmodell nach Kohlberg, insbesondere fiir
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die Analyse moglicher Veranderungen von Eingangs- zu Abschlusserhebung, gewonnen
werden (siehe Kap. 2.4.2). An dieser Stelle wird lediglich exemplarisch auf einzelne
Antworten zu den Dilemmasituationen im Fragebogen eingegangen, um im Hintergrund
beschriebene Phanomene zu illustrieren und diese in der Diskussion aufzugreifen. Die
motivationalen Schwierigkeiten zeigten sich insbesondere im Rahmen der
Abschlusserhebung, bei der zwei Dilemmasituationen im Fragebogen enthalten waren, in
sehr kurzen Antworten der Schiiler*innen (z.B. ,Ja — Meinungsfreiheit“). Bei der
Vorbereitung der Datenauswertung wurde das erhebungsmethodische Phinomen
deutlich, dass die Argumentationsstruktur aus den grofdtenteils ein Wort bis einen Satz
umfassenden Antworten nicht valide zu bestimmen war (siehe Weyers & Kobel, 2010). So
ist beispielsweise auf Grundlage eines Schliisselwortes wie ,,Recht auf freie Meinung“ oder
einzelner Satze (z.B. ,darf veroffentlicht werden wegen der Pressefreiheit” oder ,Da es die
Meinungsfreiheit gibt, darf man seine Meinung frei dufdern“) die Einordnung in das
stufentheoretische Modell nicht schliissig moglich, da die blofde Reproduktion eines
Begriffs ohne ein reflektiertes Verstandnis des zugrundeliegenden Konzepts keine
Schlussfolgerung auf ein postkonventionelles Niveau moralischen Urteilens zuldsst.
Insgesamt wurde in den Antworten eine betrachtliche Spannbreite hinsichtlich der Lange
und inhaltlichen Tiefe deutlich. Alternative Erhebungs- und Auswertungsverfahren zur

moralischen Urteilsfahigkeit werden in Kap. 3.4.2 besprochen.

Entsprechend konnen auf Grundlage der Daten tiber die aufgestellten Hypothesen 7 und 8

keine Aussagen getroffen werden.

Zusammenfassung der Ergebnisse zum Lernen iiber Menschenrechte. Die
Intervention hatte einen positiven Einfluss auf den Wissenserwerb sowie das
themenspezifische, menschenrechtsbezogene Selbstkonzept der Schiiler*innen. Die
Intervention fiihrte zu einem signifikanten Lernfortschritt bei den beteiligten Gruppen.
Sowohl bei der spontanen Nennung von Menschenrechten als auch von
zivilgesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten ergaben sich signifikante Haupteffekte
fiir den Messwiederholungsfaktor. Es zeigte sich bei beiden Wissensitems die postulierte
Interaktion zwischen Messwiederholungsfaktor und Ansatz. Deskriptiv betrachtet
zeigten sich Unterschiede zwischen den unterrichtsmethodischen Ansatzen, wobei die
Gruppe des analytischen Ansatzes die grofdte Verdnderung von der Eingangs- zur

Abschlusserhebung aufwies. Ein vergleichbares Muster zeigte sich auch fiir das
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themenspezifische Selbstkonzept, bei dem die Verdanderung flir den analytischen Ansatz
deskriptiv betrachtet am grofdten ausfiel. Signifikante Unterschiede zwischen den
unterrichtsmethodischen Ansatzen konnten im Rahmen inferenzstatistischer Analysen
nicht gefunden werden. Auch in der Kontrollgruppe konnte ein Anstieg beziiglich des
menschenrechtsbezogenen Wissens und Selbstkonzepts festgestellt werden, wenn auch

geringer als in den Treatmentgruppen.

3.3.3 Lernen durch Menschenrechte: Einstellungsbezogene Effekte der
Intervention

Im folgenden Kapitel werden die Auswirkungen der Intervention auf die zugeschriebene
Bedeutung von Menschenrechten, der emotionalen Beteiligung sowie der Sensibilitat fiir

Vorurteile ausgefiihrt.

3.3.3.1 Auswirkungen auf die zugeschriebene Bedeutung von
Menschenrechten

Hypothesen. Es wurde erwartet, dass die Intervention menschenrechtsbezogene
Einstellungen fordert, insbesondere beziiglich der zugeschriebenen Bedeutung.
Dementsprechend sollte sich ein Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors (H9)
ergeben sowie ein Interaktionseffekt hinsichtlich des Messwiederholungsfaktors und des

Gruppenfaktors (H10).

Ergebnisse. Tab. 20 zeigt die Ergebnisse zur zugeschriebenen Bedeutung von
Menschenrechten zur Eingangs- und Ausgangserhebung. Die Mittelwerte liegen bei allen
Gruppen sowohl zur Eingangserhebung als auch zur Abschlusserhebung im oberen
Bereich der Skala (Minimum bei 4.91; Maximum bei 5.28). Deskriptiv betrachtet zeigen
sich zwischen der Eingangs- zur Abschlusserhebung nur sehr geringe
Mittelwertsunterschiede; die maximale Differenz einer Treatmentgruppe liegt fiir den
flexiblen Ansatz bei -.25. Dazu ist festzuhalten, dass diese Gruppe trotz der Veranderung
im Vergleich zu den anderen Gruppen den hochsten Mittelwert zum Zeitpunkt der

Abschlusserhebung erzielt.
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Tabelle 20: Zugeschriebene Bedeutung von Menschenrechten zur Eingangs- und Abschlusserhebung (Min.-Max. 1-6).
Mittelwerte (Standardabweichungen), Differenz der Mittelwerte

Unterrichtsansatz Eingangs- Abschluss- Differenz

erhebung erhebung

M (SD) M (SD) A
Analytisch (n =39) 4.97 (.88) 4.98 (.88) .01
Affektiv (n = 45) 491 (.92) 4.97 (1.00) .06
Flexibel (n = 43) 5.28 (.76) 5.03 (.96) -.25
Kontrollgruppe (n = 18) 492 (1.13) 4.94 (1.28) .02
Gesamt (N = 145) 5.04 (.90) 4.99 (1.00) -.01

Entsprechend den deskriptiven Ergebnissen zeigt sich bei einer Varianzanalyse mit
Messwiederholung kein signifikanter Haupteffekt fiir den Messwiederholungsfaktor (F
(1,3) =0.172, p = .679). Die Interaktion des Messwiederholungsfaktors und des Faktors
L,Unterrichtsansatz“ wurde ebenfalls nicht signifikant (¥ (1,3) = 0.791, p =.501).

Die Hypothesen 9 und 10 kénnen somit nicht bestatigt werden.

3.3.3.2 Auswirkungen auf die emotionale Beteiligung

Hypothesen. Beziiglich der Auswirkung der Intervention auf die emotionale Beteiligung

wurden keine Hypothesen aufgestellt.

Ergebnisse. In Tabelle 21 werden die deskriptiven Ergebnisse zur emotionalen
Beteiligung zur Eingangs- und Abschlusserhebung nach Unterrichtsansitzen dargestellt.
Beziiglich der Skala zur emotionalen Beteiligung lagen die deskriptiven Werte der
Gruppen sowohl zur Eingangserhebung als auch zur Abschlusserhebung im mittleren
Bereich der Skala (Minimum bei 3.54, Maximum bei 3.95). Der maximale Unterschied

einer Gruppe von Eingangs- zu Abschlusserhebung liegt beim flexiblen Ansatz bei -.20.
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Tabelle 21: Emotionale Beteiligung zur Eingangs- und Abschlusserhebung (Min.-Max. 1-6). Mittelwerte
(Standardabweichungen), Differenz der Mittelwerte

Unterrichtsansatz Eingangs- Abschluss- Differenz

erhebung erhebung

M (SD) M (SD) A
Analytisch (n =39) 3.92 (.88) 3.95(.92) .03
Affektiv (n = 45) 3.92 (1.20) 3.91(1.17) -.02
Flexibel (n = 43) 3.86 (1.03) 3.66 (1.05) -.20
Kontrollgruppe (n =17) 3.56 (1.10) 3.54 (1.16) -.02
Gesamt (N = 144) 3.86 (1.05) 3.80 (1.07) -.06

Bei einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte sich kein
signifikanter Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors (F (1,3) =.467, p =.495). Zudem
wurde die Interaktion des Messwiederholungsfaktors und des Faktors Unterrichtsansatz
nicht signifikant (F (1,3) = .710, p = .548). Es zeigten sich somit keine bedeutsamen

Auswirkungen auf die menschenrechtsbezogene emotionale Beteiligung.
3.3.3.3 Auswirkung auf die Sensibilitat fiir Vorurteile

Hypothesen. Es wurde davon ausgegangen, dass sich die Intervention forderlich auf die
Sensibilitat fiir Vorurteile auswirkt. Entsprechend wurde ein Haupteffekt des
Messwiederholungsfaktors erwartet (H11). Zudem wurde ein Interaktionseffekt fiir den

Messwiederholungsfaktor und den Faktor Unterrichtsansatz (H12) erwartet.

Ergebnisse. Tabelle 22 zeigt die deskriptiven Ergebnisse zur Sensibilitat fiir Vorurteile.
Dabei ist festzustellen, dass die Mittelwerte bereits zum Zeitpunkt der Eingangserhebung
in allen Gruppen auffallig hoch sind, nahe am theoretischen Maximum. Zum Zeitpunkt der
Abschlusserhebung ergeben sich ein Gesamtgruppenmittelwert von 5.45 und eine
deutliche Varianzeinschrankung (Standardabweichung bei .63). Aufgrund der hohen

Mittelwerte und der Varianzeinschrankung, insbesondere zum Zeitpunkt der
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Abschlusserhebung, ist von einem Deckeneffekt beziiglich der Skala auszugehen (Doring,

2023).

Tabelle 22: Sensibilitit fiir Vorurteile zur Eingangs- und Abschlusserhebung (Min.-Max. 1-6). Mittelwerte
(Standardabweichungen), Differenz der Mittelwerte

Unterrichtsansatz Eingangserhebung  Abschlusserhebung Differenz
M (SD) M (SD) A

Analytisch (n =37) 5.49 (.59) 5.57 (.46) .08

Affektiv (n = 44) 5.29 (.76) 5.32 (.67) .03

Flexibel (n = 44) 5.39 (.73) 5.56 (.51) 17

Kontrollgruppe 5.02 (.88) 5.20 (.99) .18

(n=17)

Gesamtgruppe 5.34 (.73) 545 (.63) 12

(N =142)

Die Sensibilitat fir Vorurteile war in allen Gruppen sowohl zur Eingangs- als auch
Abschlusserhebung sehr hoch ausgepragt. Bei einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit
Messwiederholung zeigte sich kein signifikanter Haupteffekt des
Messwiederholungsfaktors (F (1,3) = .467, p = .495). Zudem wurde die Interaktion des
Messwiederholungsfaktors und des Faktors Unterrichtsansatz nicht signifikant (¥ (1,3) =

710, p = .548).

Die Annahmen, dass sich die Intervention forderlich auf die Sensibilitdt fiir Vorurteile
auswirkt (Hypothesen 11 und 12) konnten auf Grundlage der beschriebenen Ergebnisse
nicht angenommen werden, wobei die forschungsmethodischen Schwierigkeiten
hinsichtlich der Konstruktion dieser Skala beriicksichtigt werden miissen (siehe Kap.

3.4.3).

Zusammenfassung der Ergebnisse zum Lernen durch Menschenrechte. Insgesamt
zeigen sich fir den Bereich der menschenrechtsbezogenen Einstellungen mittlere bis

hohe Werte in den Gruppen zum Zeitpunkt der Eingangserhebung. Mittlere Werte liegen
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hinsichtlich der emotionalen Beteiligung der Schiiler*innen vor. Hohe Skalenwerte zeigen
sich fiir die Bereiche der zugemessenen Bedeutung von Menschenrechten sowie der
Sensibilitat fiir Vorurteile. Statistisch signifikante Veranderungen konnten zwischen dem
Zeitpunkt der Eingangserhebung und dem der Abschlusserhebung in keinem der
erhobenen Bereiche festgestellt werden, und die aufgestellten Hypothesen somit nicht

angenommen werden.

3.3.4 Lernen fiir Menschenrechte: Motivationale Effekte der
Intervention

Zunachst werden die Ergebnisse zur Akzeptanz der Unterrichtseinheit beschrieben, die
zum Zeitpunkt der Abschlusserhebung in den Treatmentgruppen erfasst wurden.
Anschliefdend wird auf die Effekte beziiglich des menschenrechtsbezogenen Interesses

und der Handlungsbereitschaft eingegangen.

3.3.4.1 Akzeptanz der Unterrichtseinheit

Hypothesen. Beziiglich der Akzeptanz der Unterrichtseinheit und der verschiedenen
Ansitze wurde erwartet, dass sich der affektiv orientierte Unterrichtsansatz besonders
giinstig auf die Akzeptanz der Unterrichtseinheit auswirkt. Somit wurde ein signifikanter
Unterschied zwischen den Unterrichtsansatzen postuliert (H13). Es wurde erwartet, dass
alle drei Unterrichtsansatze positiv bewertet werden, so dass die Mittelwerte der

Akzeptanzskala dementsprechend im oberen Bereich der Skala liegen sollten.

Ergebnisse. Tabelle 23 zeigt die deskriptiven Statistiken zu den drei Unterrichtsansatzen.
Die Mittelwerte liegen fiir alle drei Unterrichtsansatze im oberen Bereich der Skala. Der
affektive Ansatz erzielt beziiglich der Akzeptanz der Unterrichtseinheit einen héheren
Mittelwert als der flexible und der analytische Ansatz, wobei sich deskriptiv betrachtet

die Reihenfolge affektiv, flexibel, analytisch abbildete.

Tabelle 23: Akzeptanz der Unterrichtseinheit nach Unterrichtsansdtzen (Min.-Max. 1-6). Mittelwerte (Standard-
abweichungen), Minima, Maxima

Unterrichtsansatz M (SD) Min Max
Analytischer Ansatz (n = 39) 4,16 (1.03) 2 5.67
Affektiver Ansatz (n = 46) 4.64 (.95) 2.33 6
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Flexibler Ansatz (n = 45) 4,56 (.91) 2 6

Gesamt (N =130) 4,47 (.97) 2 6

Es wurde eine einfaktorielle Varianzanalyse zum Vergleich der drei Gruppen
durchgefihrt (F (2,127) = 2.974, p = .055). Das Ergebnis verfehlte knapp das

Signifikanzniveau.

Die Hypothese 13 kann somit nicht bestatigt werden.

3.3.4.2 Auswirkungen auf das menschenrechtsbezogene Interesse

Hypothesen. Fiir die Veranderung des menschenrechtsbezogenen Interesses wurden

keine Hypothesen aufgestellt.

Ergebnisse. Tabelle 24 zeigt die deskriptiven Ergebnisse zum themenspezifischen
Interesse. Die Mittelwerte liegen sowohl zum Zeitpunkt der Eingangserhebung als auch

zum Zeitpunkt der Abschlusserhebung im oberen Bereich der Skala.

Tabelle 24: Menschenrechtsbezogenes Interesse nach Unterrichtsansdtzen (Min.-Max. 1-6). Mittelwerte
(Standardabweichungen), Differenz der Mittelwerte

Ansatz Eingangserhebung  Abschlusserhebung Differenz
M (SD) M (SD) A
Analytisch (n =37) 4.75 (.90) 4,43 (1.13) -32
Affektiv (n = 45) 4.80 (.95) 4.76 (.94) -.04
Flexibel (n = 45) 4.89 (1.00) 4.79 (.89) -.10
Kontrollgruppe (n = 18) 4,43 (1.14) 4.04 (1.17) -.39
Gesamtgruppe (N =145) 4.76 (.97) 4.60 (1.03) -.16

Bei einer einfaktoriellen Varianzanalyse mit Messwiederholung zeigte sich ein
signifikanter Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors (F (1,3) = 8.45, p = .004, n? =
.057). Der Effekt ist als klein einzuordnen. Die Interaktion des Messwiederholungsfaktors

und des Faktors Unterrichtsansatz wurde nicht signifikant (F (1,3) =.211, p =.548).
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Aufgrund des Absinkens des menschenrechtsbezogenen Interesses wurden die
Auswertung auf Klassenebene als eine weitere Auswertungsvariante hinzugezogen.
Tabelle 25 zeigt die Mittelwerte zur Eingangs- und Abschlusserhebung nach Schulklassen

sowie deren Differenz.

Tabelle 25: Menschenrechtsbezogenes Interesse nach Klassen (Min.-Max. 1-6). Mittelwerte (Standardabweichungen),
Differenz der Mittelwerte

Schulklasse Eingangserhebung  Abschlusserhebung Differenz

M (SD) M (SD) A
Klasse 1 (n=18) 5.07 (.85) 4.50 (1.18) -.57
Klasse 2 (n =18) 4.56 (1.00) 4.63 (1.02) .07
Klasse 3 (KG) 443 (1.14) 4.04 (1.17) -.39
(n=18)
Klasse 4 (n = 19) 493 (1.14) 4.93 (.87) Keine
Klasse 5 (n =19 4.49 (.85) 4.35 (1.13) -.14
Klasse 6 (n = 27) 4.96 (.90) 4.85 (.91) -.11
Klasse 7 (n = 26) 4.85 (.89) 4.69 (.91) -.16
Gesamt (N = 145) 4.77 (.97) 4.60 (1.04) -17

Aulffallig sind die Veranderungen in Klasse 1 (analytischer Ansatz) sowie in der Klasse 3
(Kontrollgruppe), bei denen sich im Vergleich zu den anderen Klassen ein grofder
deskriptiver Unterschied von Eingangs- zu Abschlusserhebung ergibt. Wahrend die
anderen Gruppen keine oder eine geringe Verdanderung (bis maximal -.16) beziiglich des
themenspezifischen Interesses aufweisen, liegt die Differenz von Eingangs- zu
Abschlusserhebung in der Klasse 1 (analytischer Ansatz) bei -.57 und in der Klasse 3
(Kontrollgruppe) bei -.39.

Unter Ausschluss der beiden Klassen ergeben sich bei einer Varianzanalyse mit

Messwiederholung kein signifikanter Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors oder
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Interaktionseffekt (Haupteffekt: F (1,2) = 1,73, p = .192; Interaktion: F (1,2) =.182, p =
.834).

Das Absinken der Kontrollgruppe legt motivations- und erhebungsmethodische
Schwierigkeiten, wie Ermiidungseffekte und Frustration, nahe (Doéring, 2023). Fiir die
Interpretation des Absinkens der einen Treatmentklasse sollten die qualitativen Daten
hinzugezogen werden, in denen sich zeigte, dass diese Klasse wahrend der Intervention
in unmittelbarem Austausch mit der Parallelklasse stand und der dort unterrichtete
affektiv orientierte Ansatz als ansprechender eingeschatzt wurde. Dies wird in Kap. 3.4.4

aufgegriffen.

3.3.4.3 Auswirkungen auf die menschenrechtsbezogene
Handlungsbereitschaft

Hypothesen. Fiir den Bereich der Handlungsbereitschaft wurden vorab keine

Hypothesen aufgestellt.

Ergebnisse. Tabelle 26 zeigt die deskriptiven Statistiken fiir den Bereich der
menschenrechtsbezogenen Handlungsbereitschaft zum Zeitpunkt der Eingangs- und
Abschlusserhebung. Die Mittelwerte liegen fir alle Treatmentgruppen sowie die

Kontrollgruppe sowohl zum Vor- als auch zum Nachtest im mittleren Bereich der Skala.

Tabelle 26: Menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft zur Eingangs- und Abschlusserhebung (Min.-Max. 1-6).
Mittelwerte (Standardabweichungen), Differenz der Mittelwerte

Unterrichtsansatz Eingangserhebung  Abschlusserhebung Differenz
M (SD) M (SD) A
Analytisch (n = 29) 3.59 (.80) 3.72 (1.11) 13
Affektiv (n = 37) 3.56 (.95) 3.62 (.95) .08
Flexibler Ansatz (n=39) 3.41(1.10) 3.35(1.10) -.06
Kontrollgruppe (n = 14) 3.24 (1.10) 3.26 (.90) .02
Gesamtgruppe (N=119) 3.50(.99) 3.51 (1.04) .01
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Dabei lassen sich in den Mittelwerten deskriptiv betrachtet duf3erst geringe Unterschiede
von der Eingangs- zur Abschlusserhebung feststellen; die Gesamtmittelwerte liegen bei

3.50 und 3.51.

Entsprechend ergab sich auch bei der Berechnung einer Varianzanalyse mit
Messwiederholung kein signifikanter Haupteffekt fiir den Messwiederholungsfaktor (F
(1,3) =.209, p =.649), und keine signifikante Interaktion des Messwiederholungsfaktors
und dem Faktor ,Unterrichtsansatz“ (F (1,3) =.104, p =.831).

Zusammenfassung der Ergebnisse zum Lernen fiir Menschenrechte. Die
Unterrichtseinheit wurde von den Schiiler*innen positivangenommen; es zeichneten sich
hinsichtlich der Akzeptanz-Skala keine signifikanten Unterschiede zwischen den
Unterrichtsansiatzen ab. Das menschenrechtsbezogene Interesse lag sowohl zur
Eingangs- als auch Abschlusserhebung im oberen Bereich der Skala, allerdings zeigten
sich in der Kontrollgruppe sowie in einer der Treatmentklassen des analytischen
Ansatzes ein signifikantes Absinken des themenbezogenen Interesses, was in der
Diskussion weiter aufgegriffen wird. Die menschenrechtsbezogene
Handlungsbereitschaft lag in allen Gruppen sowohl zur Eingangs- als auch
Abschlusserhebung im mittleren Bereich der Skala und es zeigten sich keine signifikanten

Veranderungen.

3.3.5 Reflexionen der Schiiler*innen zum Lerngegenstand und zur
Interventionsmafdnahme

3.3.5.1 Menschenrechtsbezogene Einstellungen und
Menschenrechtsbewusstsein

Fragestellung. Inwiefern beschreiben und reflektieren die Schiiler*innen ihre

menschenrechtsbezogenen Einstellungen und Einstellungsdnderungen?

Ergebnisse. Im Folgenden werden zunidchst die Antworten auf die explizite
Interviewfrage zur Anderung menschenrechtsbezogener Einstellungen dargestellt. Im
Rahmen dieser Analyse wurde deutlich, dass sich die beteiligten Schiiler*innen in ihren

Begriindungen haufig auf angrenzende Konstrukte aus den in Kap. 2.5 ausgefiihrten
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Lernbereichen beziehen, so dass anhand der Ergebnisse die wechselseitigen
Zusammenhange dieser Lernbereiche hervorgehoben werden. Zwei weitere zentrale
Ergebnisse, die Entwicklung von Menschenrechtsbewusstsein sowie die Vielfalt und
Komplexitat der Erfahrungs- und Transferhorizonte, werden anschliefdend dargestellt.
Tabelle 27 stellt die Kategorien und Subkategorien mit ihren jeweiligen Haufigkeiten im

Datenmaterial dar.

Tabelle 27: Kategorien und Hdufigkeiten ,Menschenrechtsbezogene Einstellungen und Menschenrechtsbewusstsein“

Kategorie Subkategorie Haufigkeiten

Veranderung Zustimmung 13

menschenrechtsbezogener

Einstellungen
Ablehnung 10
Bezugnahme auf 10
Wissenserwerb und
themenspezifisches
Interesse

Forderung von 10

Menschenrechtsbewusstsein

Komplexitat der 5

Transferhorizonte

Verianderung menschenrechtsbezogener Einstellungen. Die Interviewfrage zur
Einstellung zu Menschenrechten (,Wiirdest du sagen, dass sich deine Einstellung zu
Menschenrechten in irgendeiner Weise verandert hat?“) wurde bewusst offengehalten
und nicht weiter spezifiziert, um spontane Reaktionen und Assoziationen der
Schiiler*innen zu dem Konstrukt ,Einstellung zu Menschenrechten“ zu erfassen. Von 23

teilnehmenden Schiiler*innen dufierten sich auf diese explizite Nachfrage 13 mit (eher)
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ja (Subkategorie: Zustimmung) und zehn mit (eher) nein (Subkategorie: Ablehnung).
Sowohl die Begriindungen und Elaboration in der Subkategorie Zustimmung als auch
Ablehnung fallen vielseitig aus. So beschreiben zwei Personen, dass sich ihre Einstellung

hinsichtlich der zugeschriebenen Bedeutung verandert habe.

»Ja, wirde ich schon sagen. Ich habe halt erkannt, dass es ziemlich wichtig ist
die zu schiitzen und dass die existieren halt.” (S2.4af)

»Also teils, weil man wusste zwar, dass es Menschenrechte gibt, aber welche
genau das waren nicht. Und dadurch konnte man auch wirklich
nachvollziehen, inwiefern die wirklich wichtig sind.“ (S6.1af)

Insgesamt dufdern sich zwei Schiiller*innen beziiglich einer Sensibilisierung fiir eigene
Vorurteile (S2.3.af, S1.4an). Das folgende Zitat verdeutlicht das Potential, das

Menschenrechtsbildung fiir die Pravention von Diskriminierung birgt:

»Also, wenn ich ehrlich bin fand ich vorher so ein paar Auslander, also so halt
allgemein Auslander manchmal so, also die sich halt nicht gut benommen
haben hier, fand ich dann so richtig abstof3end. Aber jetzt finde ich das so, das
sind eigentlich alles nur Menschen. So, die alle so dasselbe Recht haben wollen.
Das hat sich schon doch dann bei mir geandert.” (S2.3.af)

Die sprachliche Umschreibung mit den vielen Fiillwortern (,,also, ,halt“) lasst vermuten,
dass bei der Schiilerin eine Bewusstwerdung und Infragestellung eigener Vorurteile
angestofden wurde, und sie sich eventuell derer sozialer Unerwiinschtheit bewusst
geworden ist. Die Auerung ,das sind eigentlich alles nur Menschen“ kénnte auerdem
dem Prinzip, das in sozialpsychologischer Forschung als Revision von Kategoriengrenzen
beschrieben wird, zugeordnet werden (siehe Kap. 2.5.2). Ein*e andere*r Schiiler*in

antwortet allgemeiner zu ihrer Sensibilisierung fiir Vorurteile.

,Ich glaube] ich werde jetzt auch, mehr auch mit Vorurteilen. Ich glaube ich
werde mehr darauf achten, was ich denke iiber wen und so was.“ (S1.4an)

Alle interviewten Schiiler*innen, deren Antworten der Subkategorie Ablehnung
zugeordnet wurden, beschreiben, dass ihre Einstelllungen zu Menschenrechten bereits
vor der Unterrichtseinheit positiv waren, was durch die beiden folgenden Beispiele

veranschaulicht wird.

»Eigentlich nicht. Also ich war halt immer so auf dem Menschenrechtstrip. Also
ich habe mich dann so teilweise fiir interessiert. Jetzt habe ich zwar auch
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gemerkt, dass es noch viel weitere Moglichkeiten gibt und da habe ich auch
gesehen, ja so weit bin ich doch nicht vertieft. (S4.1f1)

,NO. Aber ich fand, also ich finde das gut, dass es so etwas gibt. Aber das fand
ich auch schon vorher.“ (S2.8af)

Bezugnahme auf Wissenserwerb und themenspezifisches Interesse. Aufderhalb der
beschriebenen Verdnderungen zur zugeschriebenen Bedeutung und Sensibilisierung
beziiglich eigener Vorurteile wurden bei den weiteren Begriindungen zur
Einstellungsanderung von den Schiiler*innen Zusammenhdnge zum Wissenserwerb
sowie zu einem grofderen Interesse an Menschenrechten gezogen. Die Subkategorie
wurde insgesamt zehn Mal codiert, wobei sich zwei der zehn AuRerungen explizit auf das
themenspezifische Interesse bezogen und acht auf den Wissenserwerb. Die
wechselseitige Bezogenheit der Zielebenen von Menschenrechtsbildung und die Relevanz
von Wissen fiir die Entwicklung von Einstellungen werden durch die folgende AuRerung

einer teilnehmenden Person deutlich.

»(...) weil man wusste zwar, dass es Menschenrechte gibt, aber welche genau
das waren nicht. Und dadurch konnte man auch wirklich nachvollziehen,
inwiefern die wirklich wichtig sind.” (S6.1af)

Auch von Schiiler*innen, die verneinend auf die Frage nach ihrer Einstellungsanderung
antworten, wurde expliziert, dass sie ihr Wissen zu Menschenrechten durch die

Intervention vertiefen konnten.

»WEeil also ich sehe das immer noch so, wie ich das vorher gesehen habe, aber
es hat sich bisschen verfeinert. Also ich weifd ein bisschen mehr dariiber und
kann das ein bisschen besser einschatzen, denke ich.“ (S1.3an)

Diese Aussage weist auf einen wichtigen Aspekt in der Menschenrechtsbildung hin, auf
den sich Sommer und Stellmacher (2009) beziehen, dass eine zu einseitige Fokussierung
auf die Forderung positiver Einstellungen zu Menschenrechten ohne den Wissenserwerb
bzw. Férderung eines vertieften Verstiandnisses des Lerngegenstands problematisch sein
kann. Ein*e weitere*r Schiiler*in erlautert die Einstellungsdnderung mit dem erworbenen

menschenrechtsbezogenen Wissen um Handlungsmaéglichkeiten.

»Ja schon, ich dachte, dass nur die Politiker das so machen [Menschenrechte]
und ich dachte alle Staaten hatten das unterschrieben (internationale
Menschenrechtsvertrage)“ (S4.4fl)
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Zwei Schiler*innen ziehen einen Zusammenhang zwischen dem erworbenen Wissen und

dem grofieren Interesse am Lerngegenstand.

»Also ich wusste halt nicht, welche Menschenrechte es alles gibt. Nur halt so
die normalen halt die Grundmenschenrechte. Und jetzt finde ich das eigentlich
auch viel interessanter.” (S6.4af)

,Ja. Ich fand es frither ein bisschen langweiliger. Man hat dabei gemerkt, dass
das gar nicht so langweilig ist, dass es auch interessant ist und ja. Es ist auf
jeden Fall interessanter fiir mich geworden das Thema.“ (S2.6af)

In beiden Antworten wird der Wissenserwerb bzw. die vertiefte Auseinandersetzung mit
dem Lerngegenstand als wesentlich fiir das gréf3ere Interesse benannt. In der folgenden
AufRerung beschreibt eine Person ihre groflere Vertrautheit mit dem Lerngegenstand und
beschreibt ihren Wissenserwerb, den sie auch auflerunterrichtlichen Einfliissen

zuschreibt.

,Ja also ich bin jetzt allgemein einfach ein bisschen vertrauter zu dem Thema
Menschrechte und habe mich auch im Internet danach noch ein bisschen mehr
informiert und weif3 jetzt eigentlich viel mehr dariiber.“ (S2.7af)

Forderung von Menschenrechtsbewusstsein. Ein Zielbereich, der in den Interviews
von den Schiiler*innen ausgefiihrt wurde, ist besonders hervorzuheben, da dieser bei der
Auswertung der Interviews vorrangig induktiv entwickelt wurde. In den Interviewdaten
wurde deutlich, dass ein bestimmter Anteil der Auf&erungen der Schiler*innen, die zu
Beginn des Auswertungsprozesses dem Bereich der einstellungsbezogenen
Veranderungen zugeordnet wurden, nicht als Einstellungen im Sinne der gangigen, enger
gefassten Definition (siehe Kap. 2.5.2) von Einstellungen zugeordnet werden konnten.
Vielmehr wurden hier Facetten erkenntlich, die dem in Kap. 2.5.2 erwdahnten Konzept des
Menschenrechtsbewusstseins, entsprechen. Dabei wurden die verschiedenen Facetten
nach Meintjes (1992) von den Schiiler*innen differenziert: die Fahigkeit eine
menschenrechtliche Dimension zu erkennen, ein Bewusstsein iiber eigene
Verantwortung und Handlungsmoglichkeiten sowie eine Kkritische Evaluation der
Verhailtnisse. Die beiden folgenden Zitate veranschaulichen diese

Aufmerksamkeitsveranderung.

,Natiirlich war mir das klar, dass so oft irgendwo gegen Menschenrechte
verstofden wird, aber, dass es jetzt so oft und so extrem vorkommt, das wusste
ich nicht so genau.” (S2.2.af)
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»,Nachdem ich die Allgemeinen Menschenrechte kennen gelernt habe, finde
ich, dass man Menschenrechtsverletzungen umso genauer sieht, also taglich.
Dass irgendwo auf der Welt Menschenrechtsverletzungen passieren.” (S7.2f1)

Entsprechend den Ausfithrungen in Kap. 2.4.3 kann die Vermutung angestellt werden,
dass die Auseinandersetzung mit Menschenrechtsverletzungen fiir einige der
Schiiler*innen kritische Lernmomente bildete, die zu einem padagogischen Unbehagen
gefilhrt haben (Zembylas, 2017). Interessanterweise konnten an keiner Stelle der
Interviews Hinweise fiir ein mogliches Ohnmachtserleben durch die intensive
Auseinandersetzung mit Menschenrechtsverletzungen wahrend der Intervention
identifiziert werden. Auch die folgende AuRerung driickt ein erhohtes Bewusstsein fiir

Menschenrechtsverletzungen aus.

»Also ich habe erst gemerkt, dass ich erst gemerkt, dass in der ganzen Welt viel
mehr ja so Schlechtes passiert. Also das ganz viele Menschenrechte eigentlich
verletzt werden. Also mir war vorher nicht so bewusst, dass so viel halt, dass
so viele Menschen halt davon betroffen sind.“ (S1.4an)

Ein*e Schiiler*in bezieht sich auf Menschenrechte als Maf3stab fiir die kritische Reflexion

von Zeitarbeit in Deutschland.

»Zum Beispiel hatte ich jetzt nicht gedacht, dass es so was wie Recht auf
Wohlfahrt oder auf Arbeit und einen fairen Lohn gibt, weil man da ja viel
wirklich hort, ich finde auch in Deutschland mit der Zeitarbeit und so, das ist
auch schon ein geringer Lohn. Und dass sozusagen das auch auf alle zutrifft,
finde ich wichtig, dass sich da auch viele dranhalten.” (S6.1af)

Das folgende Beispiel veranschaulicht eine kritische Reflexion zur Stellung von

menschenrechtlichen Themen in den Medien.

,Weil ich es erstaunlich finde, dass wir von dem Ganzen also hier so wenig
erfahren. Also das ist, finde ich, um einiges wichtiger, als welches Kleid wer bei
welcher Gala irgendwann getragen hat. Aber wir kriegen davon viel mehr mit
als von z.B. solchen Sachen, wo man wirklich was tun kann.“ (S1.3an)

An drei Stellen wurde von den Schiiler*innen ein erhéhtes Bewusstsein beziiglich eigener

Verantwortlichkeit und Handlungsmaoglichkeiten ausgefiihrt (S6.2af, S6.3af, S4.4fl).

,Und dass man auch in der Offentlichkeit, also wenn man draufien ist, dass man
darauf achtet, dass die eingehalten werden und ja.“ (S6.2af)

»Ja schon, ich dachte, dass nur die Politiker das so machen (Menschenrechte)
(S4.411)
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Ein*e Schiiler*in bezieht sich in der Reflexion auf den in der Unterrichtseinheit
vermittelten Ansatz von Nichtregierungsorganisationen eine globale Offentlichkeit zu

schaffen.

,Weil ich das einfach gut finde, dass, wenn da an einem Punkt diese
Menschenrechte verletzt werden, dass man dann von der ganzen Welt, dass
die das dann machen konnen, denen die Briefe schreiben konnen. Und dass
diejenigen, die die Menschenrechte verletzen, dann auch sehen, dass die ganze
Welt das mitkriegt und dass die damit nicht einverstanden sind.” (S6.3af)

Bei dem zuletzt genannten Zitat zu den zivilgesellschaftlichen, kollektiven
Handlungsméglichkeiten, wird der transformative Charakter von Menschenrechten als
anhaltender Impuls gesellschaftlicher Verdnderung erkennbar. Die Ergebnisse lassen
deutlich werden, dass neben den Einstellungen zu Menschenrechten, das
Menschenrechtsbewusstsein als Mafdstab zur Beurteilung gesellschaftlicher Verhaltnisse

ein zentrales Konstrukt ist, die tiber die Interviewdaten ersichtlich wurde.

Komplexitit der Transferhorizonte. Diese Subkategorie wurde zusatzlich
aufgenommen, um die Vielfalt und Komplexitit der Erfahrungs- und Transferhorizonte
der Lernenden und ihrer Reflexionen in den Interviews zu markieren. Neben den
antizipierten und im Fragebogen operationalisierten Einstellungsaspekten lief3en sich in
den Interviews dariiber hinaus vielfdltige individuell unterschiedliche, reflexive
AufRerungen zu menschenrechtlichen Themen erkennen. Dementsprechend beziehen
sich diese Transferleistungen auf Inhalte, die nicht unmittelbar in der Intervention
behandelt wurden. Zwei Reflexionen von Schiiler*innen zu Zeitarbeit und
Arbeitsbedingungen in Deutschland sowie zur nachgeordneten Stellung von
menschenrechtlichen Themen im 6ffentlichen Diskurs wurden bereits im vorherigen
Abschnitt zur Forderung von Menschenrechtsbewusstsein aufgefithrt. Als
aufderunterrichtliche Einfliisse werden von den Schiiler*innen in den Interviews vor
allem Medien genannt. So dufiert sich ein*e Schiiler*in wie folgt zu der Bewertung von

Kriegen aus menschenrechtlicher Perspektive.

JJetzt ist ja auch gerade dass, da ist jetzt zwar Kkeine
Menschenrechtsorganisation, aber Krieg in Israel und im Gazastreifen und
seitdem, keine Ahnung, kommt man ja auch wieder in Kontakt mit den
Menschenrechten, weil wir das ja auch gerade in der Schule haben. Und
dann habe ich das irgendwie so miteinander verkniipft. Also
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Menschenrechts(verletzung) ist vielleicht jetzt kein Krieg. Aber Krieg, da
werden auch einfach Menschen umgebracht und (Menschen von
Menschenrechtsorganisationen), = wenn  Menschenrechte, dagegen
verstofden wird, ist das ja auch sozusagen ja auch wie ein Verbrechen. Und
deswegen bin ich damit wieder so ein bisschen wieder mit in Kontakt
gekommen. Also mit den beiden Themen, wie das verkniipft ist. Deswegen
habe ich da gerade viel dran gedacht.” (S7.1fl)

Die Reflexion der teilnehmenden Person iiber Menschenrechte als Mafistab in
bewaffneten Konflikten und Kriegen wurde als spezifisches menschenrechtliches Thema
selbst eingebracht, und wurde in der Intervention nicht explizit angesprochen. Ein*e
andere*r Schiiler*in beschreibt die hohe emotionale Beteiligung vor dem Hintergrund der

eigenen Familienbiographie:

»,Weil ich habe auch mehr damit [Menschenrechte] zu tun als zum Beispiel
manche anderen Freunde von mir. Weil meine Eltern halt auch aus einem
Land kommen, wo die Diktatur herrscht und wo keine Menschenrechte
sind. Und dann befasse ich mich auch eher so damit.“(S4.1fl)

Die folgenden Ausfiihrungen tber Legitimation der Todesstrafe weisen auf das in der
Einstellungsforschung zu Menschenrechten als Principle-Application Gap beschriebene

Phanomen hin (siehe Kap. 2.5.2).

,Und also gegen Todesstrafe kann man ja jetzt nicht immer gehen, weil grofie
Lander, man denke machen es nicht, aber USA hat es genauso wie Iran,
genauso wie Irak, aber ich wiirde halt auch eher gegen die Todesstrafe von
Leuten gehen, die wirklich nichts gemacht haben, was man hier auch nicht
versteht, wenn also so Sachen wie, banale Sachen, wenn jemand Alkohol trinkt
und man das halt nicht darf in dem Land, die Gesetze es verbieten aber, dass
man ihn dann umbringt, dass man ihn erhangt vor allen Menschen, das geht
gar nicht.“ (54.111)

Das Beispiel veranschaulicht die eingeschriankte, kontextuelle Normanwendung
hinsichtlich menschenrechtlicher Prinzipien wie der Todesstrafe. Neben dem Phanomen
des Principe-Application Gap weisen die Ausfiihrungen zudem auf eine weitere
Herausforderung in der Menschenrechtsbildung hin, ndmlich ein eindimensional
gepragtes juridisches Menschenrechtsverstiandnis. Die Auferung zeigt den Bedarf der
Verkniipfung von Menschenrechtsbildung und Wertebildung auf sowie die Relevanz von
Vorstellungen der Lernenden auszugehen und bestimmte verkiirzte Konzepte und

Deutungsmuster aufzugreifen (Heldt, 2018; Wade, 1994).
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3.3.5.2 Motivation zur weiterfiihrenden Auseinandersetzung mit
Menschenrechten

Fragestellung. Inwiefern zeigen die Schiiler*innen in ihren Reflexionsprozessen Motivation

sich weiterfiihrendend mit dem Thema Menschenrechte auseinanderzusetzen?

Ergebnisse. Tab. 28 bietet einen Uberblick iiber die entwickelten Kategorien und deren

jeweiligen codierten Haufigkeiten im Datenmaterial.

Tabelle 28: Kategorien und Hdufigkeiten ,Motivation zur weiterfiihrenden Auseinandersetzung”

Kategorie Subkategorie Haufigkeiten
Menschenrechtsbezogenes Interesse 11
Menschenrechtsbezogene Schulisch 5

Handlungsbereitschaft

Aufderschulisch 6

Amivalenz beziiglich der 4

Handlungsbereitschaft

Keine Motivation zur weiteren 4

Auseinandersetzung

Insgesamt 19 Schiiler*innen flihrten ein weiteres Interesse hinsichtlich der Beschaftigung
mit menschenrechtlichen Themen aus. Wie in Kap. 3.2.5.2 beschrieben, wurde im
Auswertungsprozess eine Differenzierung in die Kategorien des
menschenrechtsbezogenen Interesses und der Handlungsbereitschaft vorgenommen. Die
folgende Antwort pointiert die inhaltliche Abgrenzung dieser beiden Kategorien

besonders anschaulich.

»,Mehr zu wissen vielleicht jetzt nicht unbedingt. Aber vielleicht, dass man
schulisch irgendwas organisiert zu Spenden sammeln oder so was.” (S4.2.f1)

Menschenrechtsbezogenes Interesse. Auf die Kategorie Menschenrechtsbezogenes
Interesse entfallen insgesamt elf Kodierungen. Von den Schiiler*innen genannte
Stichworte umfassen dabei Frauenrechte, Sklaverei, Zwangsprostitution, Rassismus in

den USA, Folter, Todesstrafe, Geschichte und Durchsetzung von Menschenrechten,
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Situation von Betroffenen von Menschenrechtsverletzungen, Bildung und
Diskriminierung. Neben AufRerungen, die unmittelbar an Inhalte der Unterrichtseinheit
ankniipfen (,Also ich finde es cool, wenn man auch so eine Stunde hatte. Also in der
Schule.” S2.4.af; ,Die Arbeit von den NGOs und auch vor allem auch Amnesty
International.“, S2.7.af), flihrten andere Schiiler*innen Interesse aus sich mit Themen zu
beschaftigen, die nicht unmittelbar in Zusammenhang mit der Unterrichtseinheit stehen
oder die sich auf andere Kontexte bezogen (,Das in Amerika, in den 50er Jahren war das
doch ungefdhr mit der Rassentrennung. Das finde ich auch eigentlich auch echt
interessant, was die Leute dazu gebracht hat., S6.2af; ,Und noch gegen Folter, ganz
wichtig.“ S4.1f1). In den folgenden AuRerungen bildet sich besonders die Komplexitit und
Interdisziplinaritat des Lerngegenstands ab. So bezieht sich ein*e Schiiler*in auf das

Interesse hinsichtlich der historischen Entwicklungslinien von Menschenrechten.

»Also ich wiirde mich gerne mit dem Thema weiter beschaftigen, was damals
halt passiert ist, dass die Menschen halt dafiir gekampft haben, dass sie die
Menschenrechte haben. Damit wiirde ich mich gerne weiter beschaftigen. Wie
das da zustande gekommen ist. Dann halt das noch mal intensiver
durchgehen.” (52.3.af)

Zwei weitere Schiiler*innen sprechen wiederum die politische Dimension von

Menschenrechten an.

»Vielleicht, da wie gesagt, noch mehr, wie das gerade in anderen Liandern
aussieht, dass man sich das einfach besser vorstellen kann, wie die Situation
gerade ist.“ (S2.1.af)

»,50 etwas wie die Menschenrechte hatten wir jetzt schon so ein bisschen im
Unterricht, aber halt eher so gesetzesmaf3ig. Also wir haben uns die ganzen
Gesetze angeguckt. Und ich finde es noch mal so ganz interessant, wenn wir
das nochmal in GUK durchnehmen wiirden, so ein bisschen genauer.” (S2.2af)

In der folgenden AufRerung wird zudem ein Interesse an der sozio-moralisches Dimension

ausgefiihrt.

,So wie die Menschen halt, wie die Menschen weiterleben, nachdem die
Menschenrechte gebrochen werden, also, wenn die Opfer davon geworden
sind.“ (S1.2.an)

Die Reflexionen der Schiiler*innen bilden sowohl explizit (Nennung von relevanten
Unterrichtsfichern) als auch implizit (,was damals halt passiert ist“) den

interdisziplindren und fachertiibergreifenden Charakter der Menschenrechtsbildung ab.
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Eine weitere Person berichtet zudem auf die Frage nach weiterfithrendem Interesse von

ihrem Vorwissen aus Medien.

»Also ich finde, sozusagen Frauenrechte immer, also finde ich ziemlich wichtig.
Und vor allem Dingen in diesen Landern wir Iran, Irak und so was, wo die ja
wirklich stark unterdriickt werden. Weil man ja auch in den Medien immer
wieder welche sieht, die sozusagen fliehen konnten und dann sozusagen ihre
Geschichte veroffentlicht haben. (...) Und ich hatte ein Buch gelesen iiber
Sklaverei. Und das finde ich auch ganz interessant. So mit Zwangsprostitution

und so und vor allem in den asiatischen Landern, das, oder Menschenhandel.”
(S1.4.af)

Zusammenfassend zeigen sich sehr individuelle Bezugspunkte beziiglich des
weiterfiihrenden Interesses und der Vertiefungswiinsche, die inhaltlich sowohl an die
Unterrichtseinheit ankniipfen als auch dariber hinausgehen. Zudem bilden die
Reflexionen hinsichtlich des weiterfiihrenden Interesses die verschiedenen

fachspezifischen Zugange zum interdisziplinaren Feld ab.

Menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft. In den 23 Abschlussinterviews
wurden elf Kodierungen zu dieser Kategorie vorgenommen. Dabei fielen finf
Kodierungen auf die Subkategorie schulisch, und sechs Kodierungen auf die Subkategorie
aufSerschulisch. Die Formen und der Umfang der von den Schiiler*innen erwahnten
Handlungen variieren dabei betrachtlich: es wird sowohl Interesse an einzelnen
Handlungen (v.a. Briefe verfassen, Urgent Actions schreiben, Teilnahme an
Demonstrationen) als auch mégliches langerfristiges Engagement von den Schiiler*innen

genannt.

Schulische Handlungsbereitschaft. Auf die Nachfrage zum weiterfiihrenden Interesse
erldutert ein*e Schiiler*in eine konkrete Vorstellung, die dem Bereich der Partizipation

durch Peer Education zuzuordnen ware.

»Also ich konnte mir vorstellen, also, anderen Kindern, irgendwann mal so
Lehrgidnge zu machen, dass man das halt anderen Kindern so die Geschehnisse
in anderen Liandern oder so auch zeigt. Also was da so passiert, damit die sich
auch einsetzen fiir Menschenrechte, damit die wissen, was sie fiir Rechte
haben und sich auch verteidigen kénnen dementsprechend.” (S2.5af)

Dass das Erleben von kognitiver Dissonanz und emotionaler Beteiligung beim

Wahrnehmen von Ungerechtigkeit einen wichtigen Einflussfaktor bilden kann, um
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Handlungen zu initiieren, wird durch die AufRerung folgender Schiiler*in verdeutlich

(Miiller & Weyand, 2004).

,Eigentlich beides, weil, also ich weifd nicht, wie das bei den anderen ist, aber
wenn ich diese Ungerechtigkeiten sehe, dann habe ich auch einen gewissen
Drang dazu, was zu tun.” (S§7.2f1)

Eine weitere AuRerung bezieht sich auf die Méglichkeit eine Arbeitsgruppe in der Schule
zu bilden. Die teilnehmende Person elaboriert nicht weiter, auf welche Art von Gruppe sie
sich konkret bezieht; aufgrund der zuvor besprochenen Unterrichtsinhalte lasst sich
annehmen, dass sie liber eine lokale Gruppe einer Menschenrechts-NGO als schulische

Arbeitsgruppe spricht.

»Ja, wie man jetzt mithelfen konnte. Also wenn man, wenn man Lust hat da jetzt
was zu bewirken, wie das, wie man da anfangen sollte. Vielleicht in der Gruppe
auch, so eine Gruppe oder so auch bilden in der Schule, die sich dann dafiir
einsetzt. (S2.1af)

Ein*e Schiiler*in differenziert explizit zwischen der Bereitschaft sich privat weiter mit
menschenrechtlichen Themen auseinanderzusetzen im Vergleich zu schulischen

Angeboten.

»Aber ja, privat wiirde ich, glaube ich, nicht weiter dariiber nachdenken. (...)
Also in der Schule schon. Wenn jetzt zum Beispiel irgendwas geben wiirde,
dann hatte ich schon Interesse da zu sagen, mitzumachen oder zum Beispiel.
Oder wenn, als Beispiel, hatten wir jetzt Projekt dariiber gemacht, dann wiirde
ich mich nattirlich zuhause weiter damit beschaftigen oder so.“ (S7.1f1)

AufSerschulische =~ Handlungsbereitschaft. Die  Subkategorie  ,Aufierschulische

Handlungsbereitschaft® wurde insgesamt sechs Mal in den Interviews codiert.

,vor allem Asylrecht. Also es wurde jetzt auch besprochen, dass in Stadtteil X
aufgemacht werden fiir die Leute aus Rumadnien, aus Bulgarien wollen ja
wieder welche kommen. Und dagegen haben manche protestiert, was ich halt
total dreist finde. Und da wiirde ich halt, wenn es eine Demo fiir diese Teile, fir
die Asylheime geben wiirde, wiirde ich halt mitmachen und mich dartber
informieren und halt wenn abgestimmt werden wiirde, wiirde ich halt auch fir
pro stimmen.” (S4.1f1)

Die Aufzerung illustriert Zusammenhinge zwischen emotionaler Betroffenheit, Empathie
und deren Bedeutung fiir motivationale-handlungsorientierte Aktivierung. In einzelnen

AufRerungen wurden die besprochenen Handlungsoptionen von den Schiiler*innen nur

153



benannt, wihrend sie in anderen weiter kontextualisiert wurden, wie an den beiden

folgenden Beispielen ersichtlich wird.

»Also dieses Urgent Action, wie schon gesagt, das ist schon, also ich kdnnte mir
das auch vorstellen.“ (S1.5an)

,Da wurde ja auch gesagt, was man in welchen Situationen machen kann und
so. Und dass man das dann einfach macht irgendwie. Dass man weif3, das hat
man, darauf kann man sich sozusagen berufen.“ (S2.8af)

Die Beteiligung an Aktionen von Nichtregierungsorganisationen wird von einer Person
als Handlungsoption aufgegriffen und hinsichtlich ihres Potentials weitergehend

reflektiert.

,Die Urgent Actions. Das finde ich ist eine gute Idee und das wiirde ich
eventuell auch mal selber machen. Weil ich das einfach gut finde, dass, wenn
da an einem Punkt diese Menschenrechte verletzt werden, dass man dann von
der ganzen Welt, dass die das dann machen koénnen, denen die Briefe
schreiben konnen. Und dass diejenigen, die die Menschenrechte verletzen,
dann auch sehen, dass die ganze Welt das mitkriegt und dass die damit nicht
einverstanden sind.” (S6.3af)

Die Schiiler*innen greifen dabei vor allem Handlungsméglichkeiten auf, die in der
Unterrichtseinheit thematisiert wurden. Neben der individuellen Handlungsbereitschaft
wird auch kollektiver, organisierter Einsatz fiir Menschenrechte angefiihrt. Zudem wird
von den Schiiler*innen auf die Relevanz aufierschulischer Handlungsraume, wie

beispielsweise Demonstrationen oder 6ffentliche Kundgebungen, eingegangen.

Ambivalenz beziiglich der Handlungsbereitschaft. An vier Stellen in den Interviews
wurde eine Kodierung fiir die Subkategorie Ambivalenz beziiglich der
Handlungsbereitschaft vorgenommen (S1.5an; S2.2af; S6.3af; S7.1fl). Dabei reflektieren
die Schiiler*innen {iber Unsicherheiten und Ambivalenz beziiglich der eigenen
Handlungsbereitschaft. In der folgenden Auferung wird die Diskrepanz zwischen dem
Wissen tber Handlungsmoglichkeiten, der eingeschatzten Handlungsbereitschaft und

der tatsachlichen Handlung deutlich:

»Also, natlirlich wiirde ich gerne was dagegen unternehmen. Aber so, ich weif3
auch nicht genau was. Und ob ich jetzt irgendwie so einer Organisation
beitreten wiirde, weifd ich auch nicht.“ (S2.2af)
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Wahrend bei drei von vier Kodierungen die Ambivalenz lediglich benannt wird (,Die
Urgent Actions. Das finde ich ist eine gute Idee und das wiirde ich eventuell auch mal
selber machen.” S6.3af; ,Also dieses Urgent Action, wie schon gesagt, das ist schon, also
ich konnte mir das auch vorstellen, ja ich weifs nicht, ob ich das machen wiirde, so Briefe
schreiben, oder so.“ S1.5an), fiihrt eine Person ihre Ambivalenz und die entsprechenden

Abwagungen ausfiihrlicher aus.

,1ch bin ganz ehrlich, ich glaube, so privat wiirde ich mich nicht weiter damit
beschaftigen. Also nicht, dass mir das alles so, sage ich mal, so an mir vorbei
geht und so, das nicht. Man kriegt da alles mit in den Nachrichten und so. Da
denkt man auch schon, was passiert denn da? Und so. Aber ich glaube, privat
dariiber nachdenken wiirde ich jetzt weiter nicht. Ich glaube das liegt auch
daran, weil es uns eigentlich hier ganz gut geht.” (57.1fl)

Die Aussage verdeutlicht, dass die Entwicklung eines veranderten Bewusstseins nicht
unmittelbar zu erhohter Handlungsbereitschaft fiihrt. Auf die Nachfrage, ob und
inwiefern sie sich in der Schule sich mit dem Thema beschaftigen wiirde, dufdert sie sich

wie folgt:

»Also in der Schule schon. Wenn jetzt zum Beispiel irgendwas geben wiirde,
dann hatte ich schon Interesse da zu sagen, mitzumachen oder zum Beispiel.
Oder wenn, als Beispiel, hiatten wir jetzt ein Projekt dariiber gemacht, dann
wirde ich mich natiirlich zuhause weiter damit beschaftigen oder so. Das ist ja
was anderes. Aber ich meine jetzt so, also mich einer
Menschenrechtsorganisation oder so anzuschliefien, werde ich glaube ich
nicht tun.” (S7.1f1)

Im ersten Teil der Antwort werden zudem hinderliche Faktoren, wie die Wahrnehmung
der eigenen privilegierten menschenrechtlichen Situation und eine damit einhergehende
Hemmung der Handlungsbereitschaft, angesprochen. Es ldsst sich diskutieren, inwiefern
schulische Menschenrechtbildung insbesondere Personen ansprechen und deren
Auseinandersetzung mit Menschenrechten fordern kann, die keine besonders
ausgepragte intrinsische Motivation aufweisen, fiir die aber Schule als Handlungsraum
Méglichkeiten bereit hilt sich zu beteiligen. Diese Auflerung weist darauf hin, dass
langerfristiges Engagement, auch im Bereich des Menschenrechtsschutzes, von diversen
Faktoren abhangig und durch einmalige, kurzzeitige Interventionen moglicherweise

wenig erreichbar ist (siehe Kap. 2.5.3).
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Keine Motivation zur weiteren Auseinandersetzung. Vier der interviewten
Schiiler*innen aufderten sich verneinend auf die Interviewfrage, ob es Themen der
Unterrichtseinheit gdbe, mit denen sie sich gerne weiter beschaftigen wiirden (S1.1.an,
,Nee.“, S1.3.an, ,Also, bei mir ist eigentlich alles geklart.“, S1.4.an, ,Mir fallt gerade nichts

so ein, weil ich ja eigentlich nicht wirklich da war*, S2.6.af, ,Nicht so richtig.“).

3.3.5.3 Riickmeldungen zu affektiv orientierten Unterrichtsmethoden

Fragestellung. Inwiefern beziehen sich die Schiiler*innen in ihren Reflexionsprozessen auf
die  affektiv  orientierten  Unterrichtsmethoden?  Inwiefern  werden  diese

Unterrichtsmethoden von den Schiiler*innen als lern- und motivationsférderlich erlebt?

Ergebnisse. Bezugnahme auf affektiv orientierte Unterrichtsmethoden. Insgesamt
wurden fir die Erwahnung von affektiv orientierten Unterrichtsmethoden in den
Interviews 21 Kodierungen in 17 der 23 Interviews vorgenommen. Dabei wurde die
Variation aus Unterrichtsstunde 2 und 3 (Textbearbeitung durch Leitfragen im Vergleich
zur Dialogkreation; theoretische Definition von Diskriminierung formulieren im
Vergleich zu erfahrungsbasierter Definition) nicht explizit erwdhnt bzw. konnte im
Auswertungsprozess nicht eindeutig zugeordnet werden. Die Variationen aus
Unterrichtsstunde 4, 5 und 6 wurden erwahnt, wobei die Zuordnung nicht immer
eindeutig war, da die Schiiler*innen in der Regel nicht ausreichend zwischen dem
Rollenspiel in Stunde 4 und 6 differenzierten. Entsprechend wurde bei der Auswertung
zwischen Rollenspiel und Standbild differenziert, wobei die Subkategorie Rollenspiel acht

Mal und die Subkategorie Standbild dreizehnmal codiert wurde.

Eine AuRerung einer Person aus Klasse 1, die dem analytisch-orientierten Ansatz

zugeordnet war, bezog sich auf den Vergleich mit der Parallelklasse.11

»2Aber ich habe mir das irgendwie so gewiinscht, wenn so manche andere, also
so eine andere Klasse hat ja so, so ein Rollenspiel und so gemacht. Und ich
glaube ich hitte das auch besser gefunden, wenn wir das auch so gemacht
haben, weil ich finde, dadurch lernt man mehr.“ (S1.2an)

11 Um eine bessere Verstiandlichkeit zu gewahrleisten, wird an dieser Stelle erwéhnt, dass die Lehrperson
in Klasse 1, die den analytischen Unterrichtsansatz unterrichtete, in der letzten Unterrichtsstunde aus
padagogisch-didaktischen Abwagungen heraus, bei der Variation die Unterrichtsmethode des affektiv
erfahrungsorientierten Ansatzes nutzte (Rollenspiel zur Offentlichkeitsarbeit von NGOs, siehe Kap. 3.2.4).
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Ein*e weitere Schiler*in reflektiert iiber den Einsatz der affektiv orientierten Methoden

im Unterrichtsfach Deutsch, welcher fir sie zuvor unbekannt war:

»Also in Darstellendes Spiel haben wir vielleicht mal so ein Freeze gemacht,
mussten und hinstellen, aber, der eine hat den anderen so bewegt und musste
ihn in so eine bestimmte Position bringen, aber sonst in Deutsch noch nicht.”
(S4.111)

Elaboration zu lern- und motivationsféorderlichen bzw. -hinderlichem Einfluss. Im
Folgenden werden die Ergebnisse zu den Subkategorien dargestellt, in denen die
weitreichenderen Antworten der Schiiller*innen zu der Wahrnehmung der affektiv
orientierten Unterrichtsmethoden analysiert wurden. Tab. 29 gibt einen Uberblick tiber
die Haufigkeit der weiteren Kodierungen zu den Subkategorien. Diese werden

nachfolgend detaillierter dargestellt.

Tabelle 29: Kategorien und Hdufigkeiten ,Riickmeldung zu affektiv orientierten Unterrichtsmethoden”

Subkategorie Haufigkeiten
Unterstiitzung von Einfiihlungs- und 3
Denkprozessen

Verstarkte Aktivierung und 8

Handlungsorientierung

Angebotsvielfalt 5
Lernfreude 11
Lern- und motivationshemmender 3
Einfluss

Unterstiitzung von Einfithlungs- und Denkprozessen. Die Subkategorie Unterstiitzung
von Einfiihlung- und Denkprozessen durch unmittelbare Erfahrung wurde drei Mal codiert.
Im folgenden Zitat wird die Forderung der Imaginationsfdahigkeit von einer Person

reflektiert.
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»,Mir haben die ziemlich gut gefallen, vor allem, wenn wir diese Standbilder z.B.
machen mussten. Also irgendwas mit, ja genau, dann konnte man sich das
besser vorstellen, als wenn man nur den Text liest.“ (S2.4af)

Die beiden anderen Schiiler*innen argumentieren mit der Erhohung ihrer

Konzentrationsfahigkeit sowie der Forderung von Gedachtnisprozessen.

,Die fand ich ganz gut, weil wir selber sozusagen dazu was machen konnten,
also dieses Standbild halt. Und wir haben ja auch oft in Gruppen gearbeitet und
so. Und diese Stunden sind mit mehr in Erinnerung als die Stunden, wo wir
einfach safden und die ganze Zeit was erzahlt bekommen haben.” (S7.1f1)

»Also ich finde das immer ganz gut, wenn wir so kleine Gruppen haben. Das
hatten wir auch und dann haben wir die Standbilder oder so was gemacht. Also
und, ja, sowas ahnliches, ja. (...) ja, weil man] sich dann besser darauf
konzentrieren kann und halt jeder zu Wort kommt.“ (S6.4af)
In den Ergebnissen féllt die im Vergleich zu den anderen Subkategorien seltene Kodierung
dieser Subkategorie auf. Moglicherweise werden diese Aspekte von Schiiler*innen
weniger bewusst wahrgenommen als beispielsweise die Aktivierung und

Handlungsorientierung, und entsprechend in den Interviews seltener expliziert, was in

Kap. 3.4.5 vertieft wird.

Verstirkte Aktivierung und Handlungsorientierung. Die Subkategorie Aktivierung
und Handlungsorientierung wurde insgesamt acht Mal codiert. Dabei wurde bei sechs
Codes parallel die Subkategorie Lernfreude codiert. Im folgenden Zitat wird die

Aktivierung im Sinne von Beteiligung am Unterrichtsprozess deutlich.

»Auch vor allem als wir diese Rollenspiele gelesen haben, und als wir die
Standbilder gemacht haben und dann halt darstellen mussten, wo wir sind,
was passiert. Das fand ich auch gut. (...) Also, jetzt was herausstach,
herausgestochen ist, war halt das Standbild. Weil halt bei den Artikeln haben
wir was geschrieben in Gruppen dran geklebt, aber bei dem Standbild konnten
wir noch mal genau zeigen, wie so ein kleines Rollenspiel.“ (S4.1fl)

,Und mir hat das Theaterstiick Spaf$ gemacht, weil ich finde, das hat naja, da
konnten wir so viel einfach noch selbst was mit rein bauen. Das hat mir Spaf$
gemacht.“ (S1.3an)

Zudem verwiesen einzelne Auflerungen der Schiiler*innen auf das Erleben von
Partizipation am Lernprozess, was einen Aspekt darstellt, der liber die verstarkte
Aktivierung und Handlungsorientierung als methodisches Lernprinzip hinausweist. Die

beiden folgenden Beispiele illustrieren, dass die Wirkung der affektiv orientierten
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Methoden tber die verstarkte Aktivierung und Handlungsorientierung im Lernsetting des
Unterrichts hinausgehen kann, und die Lernenden durch die eigenen Handlungen im

Unterricht eine Art der lebensweltrelevanten Handlungsbefahigung erleben kénnen.

,1ch fand das gut zum Beispiel die Rollenspiele haben mir gut gefallen, weil wir
dann die Chance hatten das selber alles darzustellen und unsere Meinung da
auch mit reinzubringen und ja, das fand ich sehr lustig und gut.” (S4.2fl)

»Aber ich finde es eigentlich ganz cool beim Theaterstiick, das so beizubringen,
wie das so eigentlich ist und so. Und wie man halt so Leuten entgegentritt zum
Beispiel, die das nicht wollen, also nicht wissen wollen, was man sagt und so
was.“ (S1.4an)

Wahrend das erste Zitat auf die Unterstiitzung der Meinungsbildung durch die verstarkte
Beteiligung bei den Rollenspielen eingeht, wird im zweiten Beispiel das Potential deutlich,
dass die Unterrichtsmethoden zudem menschenrechtsbezogene Handlungskompetenzen

bei den Lernenden fordern konnen.

Forderung der Angebotsvielfalt. Auf die Subkategorie Férderung der Angebotsvielfalt
fielen insgesamt fiinf Kodierungen. Dabei bezogen sich die Schiiler*innen in ihren
Reflexionen auf unterschiedliche Aspekte, die aufgrund der inhaltlichen Ausrichtung der
Subkategorie nicht spezifisch bzw. ausschliefdlich den affektiv orientierten Methoden
zuzuschreiben sind, aber dennoch zutraglich im Lernarrangement aufgefasst wurden.
Dabei wurde einerseits auf einzelne Methoden eingegangen, die unbekannt oder weniger

bekannt waren.

,Also wir haben ja z.B. dieses Standbild gemacht oder so. Das haben wir schon
mal gemacht. So etwas machen wir nicht oft, also das fand ich eigentlich ganz
gut.” (S2.2.af)

,Also das mit den Schaubildern, das war mir auch neu. Also das habe ich noch
nie gemacht. Das ware so was, also wir haben eher so Gruppenspiele gemacht.
Aber dass wir etwas so vorfiihren hatte ich auch noch nie.“ (S2.5af)

In der folgenden Antwort reflektiert die teilnehmende Person vertieft, inwiefern sich die

Angebotsvielfalt positiv auf Motivation und Lernen auswirken kann.

,Mir hat das sehr gut gefallen, weil das nicht so eintonig war. Man hat mit
Sachen gearbeitet, wo man zwar das gleiche Thema hat, aber es verschieden
erarbeitet hat. Also jetzt mit dem Schaubild oder das man dann einen Text
hatte, bei dem herausarbeiten, was mir auch sehr gut gefallen hat,
herausarbeiten soll, was fiir Menschenrechte verletzt werden.“ (S.6.3af)
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Bei der folgenden Auferung wird die inhaltliche Nihe der aufgestellten Kategorien
besonders deutlich, da sie die Verkniipfung von Angebotsvielfalt zu der dadurch

bedingten Unterstiitzung von Denkprozessen zieht.

»Also durch, durch die, wie soll ich sagen, durch die Abwechslung, meine ich,
behélt man das einfach viel besser im Kopf. Und das ist gut, weil gerade das
braucht man ja irgendwie auch. Das ist immer gut. Und Menschenrechte ist ja
eigentlich ein ganz grofdes Thema.” (S2.1af)

Im dem weiteren Zitat bezieht sich die teilnehmende Person auf die Aufgabenvielfalt als

forderlichen Aspekt.

,Wie der Unterricht aufgebaut war, also wir haben ja auch diese Standbilder
und so was gemacht und normalerweise hatten wir einfach kurz das Thema
besprochen und Aufgaben gemacht. Aber wir haben das ja nicht so stumpf
gemacht, sondern halt mit mehreren verschiedenen Aufgaben.” (S6.4af)

Freude am Lernen. Die Subkategorie Freude am Lernen wurde insgesamt elf Mal in den
Interviews beziiglich der affektiv orientierten Unterrichtsmethoden codiert. Die
Subkategorie wurde durchgehend mit mindestens einer weiteren Subkategorie
zusammen codiert (sechs Mal zusammen mit Aktivierung und Handlungsorientierung,
vier Mal zusammen mit Angebotsvielfalt, einmal mit hinderlichem Einfluss). Die
Schiiler*innen hoben in ihren Reflexionen zu den affektiv orientierten
Unterrichtsmethoden explizit ihre Freude am Lernen hervor, wobei Beschreibungen wie
»cool“, Jlustig”, ,interessant” und ,hat Spafd gemacht” von ihnen verwendet wurden. Im

Folgenden werden einige konkrete Beispiele zu dieser Kategorie dargestellt.

,Und mir hat das Theaterstiick Spaf$ gemacht, weil ich finde, das hat naja, da
konnten wir so viel einfach noch selbst was mit rein bauen. Das hat mir Spaf$
gemacht.“ (S1.3an)

,Aber ich finde es eigentlich ganz cool beim Theaterstiick, das so
beizubringen.” (S1.4an)

»Also das Rollenspiel fand ich nicht schlecht. Das war lustig.“ (S1.5an)

,Mir haben die ziemlich gut gefallen, vor allem, wenn wir diese Standbilder z.B.
machen mussten.” (S2.4af)

»Also das Rollenspiel fand ich nicht schlecht. Das war lustig. Nur es war, leider
hatten wir nicht genug Zeit uns darauf vorzubereiten.” (S1.5an)
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Die Subkategorie wurde nicht deduktiv als Kategorie aufgestellt, sondern induktiv aus
dem Datenmaterial gewonnen. Vor dem Hintergrund der in 2.4.3 und 2.4.4 ausgefiihrten
Diskurse zu Empathie und emotionaler Beteiligung in der Menschenrechtsbildung wurde
vor allem von moralisch konnotierten Emotionen wie Empo6rung, Wut oder Erleben von
Verantwortung und Mitgefiihl ausgegangen. Entsprechend interessant war dieses

Ergebnis, das in Kap. 3.4.5.3 diskutiert wird.

Lern- und motivationshemmender Einfluss. Die Subkategorie Lern- und
motivationshemmender Einfluss der affektiv orientierten Methoden wurde drei Mal
codiert. Die Kodierungen zum lern- und motivationshemmenden Einfluss bezogen sich
ausschliefdlich auf die Rollenspiele. Eine kritische Riickmeldung hinsichtlich der
Vermittlungsmethoden bezog sich dabei auf den Zeitmangel bei der Vorbereitung

wahrend des Unterrichts.

»Also das Rollenspiel fand ich nicht schlecht. Das war lustig. Nur es war, leider
hatten wir nicht genug Zeit uns darauf vorzubereiten.” (S1.5an)

Eine weitere Antwort bezog sich auf die Herausforderung der Umsetzung der
Rollenspiele.

JAber dass wir etwas so vorfithren, hatte ich auch noch nie. Aber auch ein
bisschen schwer, aber sonst ging es.” (S2.5af)

Eine weitere Riickmeldung zu den Rollenspielen wurde von einem*r Schiiler*in wie folgt

ausgefiihrt.

»,Das, was mir nicht so gefallen hat, waren diese Rollenspiele, weil, also das
hatte man auch anders machen kénnen. (...) Welil, ja, das [Standbild] war
anders, weil beim Rollenspiel da musste man sich mehr Gedanken dartiber
machen und musste man mehr auswendig lernen und so was.“ (S2.8af)

Die Person bezieht in ihrer Reflexion dabei den Vergleich mit der Unterrichtsmethode der
Standbilder mit ein, und sieht fiir sich die Schwierigkeit beim Auswendiglernen des Textes

fiir die Rollenspiele.
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3.4 Diskussion

Im Rahmen der Studie sollte auf Grundlage bestehender Unterrichts- und
Praxismaterialien eine wissenschaftlich begriindete Interventionsmafinahme in Form
einer Unterrichtseinheit mit unterrichtsmethodischer Variation fur
Sekundarstufenschiiler*innen konzipiert werden. Die Unterrichtseinheit sollte alle drei
Ebenen menschenrechtlichen Lernens férdern (siehe Kap. 2.5), indem insbesondere auf
hohen Lebensweltbezug und Handlungsorientierung geachtet wurde. Die
Unterrichtseinheit sollte in einer quasi-experimentellen Interventionsstudie hinsichtlich
der Lernforderlichkeit systematisch untersucht werden. Dabei sollte zudem untersucht
werden, inwieweit der Einsatz affektiv orientierter Unterrichtsmethoden zu einer

Optimierung des Lernens beitragt.

Im Folgenden wird zundchst die Forschungsmethode diskutiert. Zunachst erfolgen
Anmerkungen zur internen und externen Validitit der Studie, anschlieféend wird das
(quasi-)experimentelle Paradigma in der Feldforschung zur Menschenrechtsbildung
diskutiert und Limitationen der Methode aufgezeigt. Danach werden die Ergebnisse der
Studie entsprechend der Reihenfolge der Forschungsfragestellungen zusammengefasst

und diskutiert.

3.4.1 Anmerkungen zur internen und externen Validitit der Studie

Interne Validitit. Eine grundsatzliche Herausforderung quasi-experimenteller
Interventionsstudien in der Feldforschung bildet die Sicherstellung der internen Validitat,
insbesondere die Kontrolle von Stérvariablen. Wie in Kap. 3.3.1 beschrieben ist bei quasi-
experimentellen Feldstudien von einer geringeren internen Validitat auszugehen als bei
experimentellen Laborstudien. Entsprechend wurden, wie in Kap. 3.2.1 und 3.2.3
erldutert, verschiedene Mafdnahmen ergriffen, um die interne Validitat zu gewahrleisten.
Es wurde versucht die moglichen Einschrankungen der internen Validitat durch die hohe
Standardisierung der Unterrichtsmaterialien, die umfassende Instruktion der beteiligten
Lehrer*innen vor und wahrend der Intervention sowie durch ein Unterrichtsskript
auszugleichen, um somit eine Vergleichbarkeit der Interventionsbedingungen
herzustellen. Weitere Mafinahmen zur Erh6hung der internen Validitit waren der

Versuchsplan mit einer Kontrollgruppe und der Treatment-Check wahrend der
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Implementationsphase durch Anwesenheit der Forschungsleitung sowie Anfertigung von
Audioaufnahmen. Wie in Kap. 3.3.5.3 erwahnt, wich eine Lehrperson des analytischen
Ansatzes in einer Unterrichtsstunde aus padagogischen Griinden auf eine affektiv
orientierte Unterrichtsmethode (Rollenspiel) aus, so dass es an dieser Stelle
forschungsmethodisch die Treatment-Integritdt gestort wurde. Aufgrund der fehlenden
randomisierten Zuweisung der teilnehmenden Schuler*innen zu den Unterrichtsansatzen
wurde vor der Intervention gepriift, ob die Treatmentgruppen hinsichtlich der
Lernvoraussetzungen der Schiiler*innen vergleichbar waren. Hinsichtlich der meisten
erfassten Lernvoraussetzungen waren die Gruppen vor der Intervention vergleichbar.
Signifikante Unterschiede zeigten sich beziiglich der Variable ,themenspezifisches
Selbstkonzept® sowie bei der ,Nennung von Menschenrechten“. Fiir die Variable
,2themenspezifisches Selbstkonzept zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen
Unterschiede zwischen dem flexiblen Ansatz und dem analytischen sowie dem
analytischen und der Kontrollgruppe. Fiir die Variable ,Nennung von Menschenrechten”
zeigten sich in einer einfaktoriellen Varianzanalyse zum Zeitpunkt der Eingangserhebung
signifikante Unterschiede zwischen dem flexiblen und analytischen Ansatz. Mogliche
untersuchungsbedingte Storvariablen, wie unter anderem die Implementierung der
Intervention durch verschiedene Lehrer*innen an verschiedenen Schulen, konnten nicht
kontrolliert werden, so dass auf unterschiedlichen Ebenen von Einfliissen ausgegangen
werden muss, die in der Studie nicht miterfasst oder kontrolliert wurden.
Aufierunterrichtliche Einfliisse beziiglich der Interventionsinhalte, beispielsweise in
Form von Medien- und Nachrichtenkonsum oder Gesprachen mit Bezugspersonen
aufderhalb der Schulklasse, konnten nicht ausgeschlossen werden bzw. waren aus
padagogischer Sicht beziiglich des fokussierten Lebensweltbezuges und der
Handlungsorientierung der Intervention wiinschenswert, jedoch unter der
forschungsmethodischen Perspektive im quasi-experimentellen Design als Stérvariablen

zu verstehen.

Die quantitativen Ergebnisse der Studie miissen vor dem Hintergrund dieser

Einflussfaktoren interpretiert werden.

Externe Validitit. Die externe Validitait der Studie ist aufgrund der auferst

realititsnahen Bedingungen der Intervention als recht hoch einzuschitzen. Die
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Ergebnisse der Studie lassen sich auf das Setting von Schulunterricht in der Sekundarstufe
beziehen. Zudem lassen sich bestimmte Ergebnisse vermutlich auf angrenzende
Lernbereiche wie beispielsweise das soziomoralische oder interkulturelle Lernen
beziehen wund ibertragen (Busse & Krause, 2016; Krause & Stark, 2016).
Einschrankungen der Generalisierbarkeit der Ergebnisse konnten sich durch die
Stichprobe hinsichtlich der beteiligten Lehrer*innen ergeben, da das Interesse der
Lehrer*innen eine ausschlaggebende Rolle fiir die Umsetzung der Studie spielte.
Dementsprechend konnte die Reprasentativitit der Studie eingeschrankt sein, da
aufgrund des hohen zeitlichen und organisatorischen Aufwands fiir die beteiligten
Lehrkrafte anzunehmen ist, dass eine besonders ausgepriagte Motivation der
Lehrer*innen hinsichtlich des Themas vorlag und dies die Ergebnisse der Studie

beeinflusst haben konnte.

Anmerkungen zum experimentellen Forschungsparadigma in der Feldforschung.
Dem Untersuchungsdesign der vorliegenden Studie liegt ein experimentelles
Forschungsparadigma zugrunde. Eine (quasi-)experimentelle Herangehensweise
ermoglicht die systematische Erforschung von Ursache-Wirkungs-Zusammenhangen und
ist daher fiir das zentrale Ziel der Studie, Effekte verschiedener Unterrichtsansitze zu
untersuchen, die passende Grundlage. Beziiglich der Untersuchung von komplexen
Bildungsprozessen im Feld bringen das experimentelle Forschungsparadigma und das
quasi-experimentelle Design jedoch auch Schwierigkeiten und Limitationen mit sich. In
der vorliegenden Studie wurde ein Verstindnis von Menschenrechtsbildung zugrunde
gelegt, welches von Menschenrechtsbildung als lebenslangem, partizipativem und
eigensinnigem (Selbst-)Bildungsprozess ausgeht. Entsprechend sollten neben der
Ergebnisorientierung in der vorliegenden Studie weitere Funktionen der Evaluation von
Bildungsprozessen, wie die Dialogfunktion (Doring, 2023), durch das Mixed-Methods-
Design beriicksichtigt werden. Im Sinne der Dialogfunktion werden verschiedene
Beteiligte bzw. Stakeholder aktiv in einen Dialog gebracht, was im Rahmen dieser Studie
systematisch vor allem durch die Schiiler*inneninterviews erfolgte. Insbesondere in der
Feldforschung zeigt sich zudem, dass die maximale Standardisierung, die das
experimentelle Design erfordert, im Widerspruch zu padagogisch-didaktischen
Erfordernissen in natiirlichen Lernumgebungen wie dem Schulunterricht stehen kann

(Stark, 2017). Das (quasi-)experimentelle Vorgehen ldsst aufgrund der inneren
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Forschungslogik kaum Handlungsspielraume zu, unterschiedliches Vorwissen sowie
Interesse und Erwartungen der Lernenden im Unterrichtsprozess ausreichend zu
bertuicksichtigen. Der padagogische Anspruch von Selbstbestimmung und Beteiligung der
Lernenden steht somit in einem gewissen Spannungsverhaltnis zum Forschungsdesign.
Die erorterte Komplexitat sowie die Lebensweltrelevanz des Lerngegenstands
Menschenrechte erschweren zudem die Kontrolle dufderer Einflussfaktoren, die in quasi-
experimentellen Studien, sofern diese Faktoren nicht explizit erfasst und in statistische
Analysen einbezogen werden kdonnen, Storvariablen hinsichtlich der internen Validitat

darstellen (siehe z.B. Kap. 3.3.5, zu aufderunterrichtlichem Einfluss durch Medien).

3.4.2 Lernen uiiber Menschenrechte: Kognitive Effekte der Intervention

Fragestellung 1: [nwieweit fordert die InterventionsmafSnahme mit der
unterrichtsmethodischen  Variation das menschenrechtsbezogene  Wissen, das

themenspezifische Selbstkonzept sowie die moralische Urteilsfdhigkeit?

Fragestellung 1.a): Inwieweit fordert die InterventionsmafSnahme mit der

unterrichtsmethodischen Variation das menschenrechtsbezogene Wissen?

Hypothese 1: Die Intervention fordert das Wissen tiber Menschenrechte. Entsprechend
ergibt sich ein signifikanter Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors bei der spontanen

Nennung von Menschenrechten.

Hypothese 2: Es wird ein signifikanter Interaktionseffekt des Messwiederholungsfaktors
und des Faktors ,Unterrichtsansatz” durch den Vergleich der Treatmentgruppen mit der

Kontrollgruppe fiir die spontane Nennung von Menschenrechten erwartet.

Hypothese 3: Die Forderung des Wissens tiber Menschenrechte durch die Intervention zeigt
sich ebenso bei der spontanen Nennung von zivilgesellschaftlichen Handlungsmdglichkeiten.
Entsprechend ergibt sich ein signifikanter Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors bei

der spontanen Nennung von Handlungsmaéglichkeiten.

Hypothese 4: Es wird ein signifikanter Interaktionseffekt des Messwiederholungsfaktors
und des Faktors ,Unterrichtsansatz” durch den Vergleich der Treatmentgruppen mit der

Kontrollgruppe fiir die spontane Nennung von Handlungsméglichkeiten erwartet.
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Auswirkungen auf das menschenrechtsbezogene Wissen. Beziiglich des Items zur
Nennung von Menschenrechten zeigen sich im Vortest niedrige Werte mit einem
Gesamtmittelwert von 2.73. Dieser Befund entspricht den Ergebnissen der Befragung von
Miiller (2001) mit Schiiler*innen, die durchschnittlich 2,8 Menschenrechte nennen. Der
im Posttest bei dieser Aufgabe erzielte Gesamtmittelwert liegt in dieser Studie bei 4.73,
so dass die teilnehmenden Schiiler*innen einen signifikanten Lernfortschritt erzielten.
Insgesamt erzielten die Schiiler*innen in allen Treatmentgruppen einen deutlichen
Lernfortschritt in den Wissensitems. Es zeigte sich ein signifikanter, grofder Effekt des
Messwiederholungsfaktors. Eine vergleichbare Operationalisierung in einer
Interventionsstudie mit Studierenden wurde wie in Kapitel 2.5.1 ausgefiihrt von
Stellmacher und Sommer (2008) vorgenommen, wobei die Zielgruppe der Studierenden
nur unzureichend mit der der Schiiler*innen zu vergleichen ist und die Werte bei den
Studierenden deutlich hoher lagen. In der vorliegenden Studie zeigte sich zudem ein
signifikanter, mittlerer Interaktionseffekt des Messwiederholungsfaktors mit dem Faktor
,Unterrichtsansatz“. Wahrend zum Vortest signifikante Unterschiede zwischen dem
flexiblen Ansatz und dem analytischen Ansatz sowie zwischen der Kontrollgruppe und
dem analytischen Ansatz vorlagen, lagen zum Nachtest keine signifikanten Unterschiede
zwischen den Gruppen vor. Die Treatmentgruppe des analytisch-orientierten Ansatzes
erzielte zum Zeitpunkt des Nachtests die hochsten Werte sowie deskriptiv die grofdte
Differenz des Vor- und Nachtestmittelwerts, gefolgt von dem affektiv orientierten und
dem flexiblen Ansatz. Die Kontrollgruppe, die im Vortest die hochsten Werte in dieser

Variable aufwies, erzielte im Nachtest die niedrigsten Werte im Gruppenvergleich.
Die Hypothesen 1 und 2 konnten somit angenommen werden.

Bei dem Item zur Nennung von zivilgesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten wurde
ebenfalls ein signifikanter, grofder Lernfortschritt von Vor- zu Nachtest festgestellt. Dabei
erzielte die Treatmentgruppe des flexiblen Ansatzes im Nachtest die hochsten Werte,
gefolgt vom analytischen und affektiven Ansatz. Die deskriptive Differenz war beim
analytischen Ansatz am grofdten, gefolgt vom flexiblen und affektiv orientierten Ansatz.
Es konnte zudem ein signifikanter, mittlerer Interaktionseffekt des

Messwiederholungsfaktors mit dem Faktor ,Unterrichtsansatz” gefunden werden. Es
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zeigten sich signifikante Unterschiede zwischen der Kontrollgruppe zu allen drei

Treatmentgruppen zum Zeitpunkt des Nachtests.
Die Hypothesen 3 und 4 konnten somit ebenfalls angenommen werden.

Es kann geschlussfolgert werden, dass die Intervention in allen Treatmentgruppen zu
einer Forderung des menschenrechtsbezogenen Wissens gefiihrt hat. Wie erwartet liegt
die Kontrollgruppe sowohl beim Item zur spontanen Nennung von Menschenrechten als
auch von zivilgesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten hinter den Treatmentgruppen
zurlick, erzielt jedoch deskriptiv betrachtet in den durchschnittlichen Werten zum
Zeitpunkt des Nachtests ebenfalls hohere Punktzahlen als im Vortest. Dies ist
moglicherweise tiiber die gedankliche Auseinandersetzung mit den Themen des
Fragebogens erklarbar, welche eine instrumentelle Reaktivitdt begiinstigt haben kénnte
(Doring, 2023). Sowohl die Ergebnisse zum menschenrechtsbezogenen Wissen als auch
zur moralischen Urteilsfahigkeit sind vor dem Hintergrund zu interpretieren, dass die
Testitems als offene Fragen formuliert waren, bei denen ein betrachtlicher
Schreibaufwand notwendig war, um hohe Punktzahlen zu erzielen. Kommentierungen
der teilnehmenden Schiiler*innen auf den Fragebogen der Abschlusserhebung weisen
darauf hin, dass moglicherweise motivationale Schwierigkeiten vorlagen, und bei dieser
Form des Wissenstests das tatsachliche Wissen moglicherweise héher als die gezeigte
Performanz lag (Doring, 2023). Neben haufigeren Kommentierungen bei der
Beantwortung der offenen Items wie ,usw.“, schrieb beispielsweise ein*e Schiiler*in nach
der Auflistung einiger Menschenrechte zum Wissensitem ,Nennung von
Menschenrechten®: ,Ich kenne noch mehr, bin aber zu faul sie aufzulisten”. Diese Antwort
bietet einen Hinweis, dass die Schiiler*innen vor allem bei der Abschlusserhebung bei den
offenen Items zu einer satisficing statt einer optimizing-Strategie tendierten und bei
Aufgaben mit einem hohen kognitiven Aufwand eher zur Aufwandsvermeidung neigten

(Marchand, 2015).

Fragestellung 1.b) Inwieweit férdert die InterventionsmafSnahme mit der

unterrichtsmethodischen Variation das themenspezifische Selbstkonzept?

Hypothese 5: Die Intervention fiihrt zu einer bedeutsamen Verbesserung des

themenspezifischen Selbstkonzepts der Schiiler*innen beziiglich des Lerngegenstands
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Menschenrechte. Entsprechend ergibt sich ein signifikanter Haupteffekt des

Messwiederholungsfaktors.

Hypothese 6: Es wird erwartet, dass sich die Entwicklung des themenspezifischen
Selbstkonzepts in den Treatmentgruppen bedeutsam von dem der Kontrollgruppe
unterscheidet. Entsprechend ergibt sich ein signifikanter Interaktionseffekt des

Messwiederholungsfaktors und des Faktors ,,Unterrichtsansatz”.

Auswirkungen auf das themenspezifische Selbstkonzept. Beziiglich des
themenspezifischen Selbstkonzepts ergaben sich in der Abschlusserhebung hohe
Mittelwerte in allen Treatmentgruppen. Es zeigte sich ein signifikanter, grofder
Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors sowie ein signifikanter, mittlerer

Interaktionseffekt von Messwiederholungsfaktor und dem Faktor Unterrichtsansatz.
Die Hypothesen 5 und 6 konnten somit angenommen werden.

Ein besonders deutlicher deskriptiver Anstieg wird in der Gruppe des analytischen
Unterrichtsansatzes verzeichnet. Zum Zeitpunkt der Abschlusserhebung ergeben sich
jeweils signifikante Unterschiede zwischen dem analytischen und flexiblen Ansatz zu der
Kontrollgruppe. Auch die Kontrollgruppe verzeichnete einen Anstieg des
themenspezifischen Selbstkonzepts. Es ist anzunehmen, dass sich entsprechend der
Zunahme des menschenrechtsbezogenen Wissens die Selbsteinschiatzung der
Schiiler*innen der Kontrollgruppe veranderte. Es konnte zudem aber auch ein
erhebungsmethodischer Effekt vorliegen, so dass die wiederholte Beantwortung des
Fragebogens einen Einfluss auf die Selbsteinschiatzung hatte, was den Anstieg der Werte
dieser Variablen in der Kontrollgruppe erklaren kénnte. Der Wissenserwerb, der sich
liber die Testitems ,Nennung von Menschenrechten“ sowie ,Nennung von
zivilgesellschaftlichen Handlungsmoglichkeiten“ abbildet, scheint sich demzufolge in der
Selbstwahrnehmung und -einschatzung der Schiiler*innen widerzuspiegeln. In anderen
Interventionsstudien zu vergleichbaren Lernbereichen zeigten sich dhnliche positive
Entwicklungen hinsichtlich des jeweiligen themenspezifischen Selbstkonzepts durch

Interventionen im Schulunterricht (Busse & Krause, 2016; Krause & Stark, 2016).
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Fragestellung 1.c): Inwieweit férdert die InterventionsmafSnahme mit der

unterrichtsmethodischen Variation die moralische Urteilsfdhigkeit?

Hypothese 7: Die Intervention wirkt sich positiv auf die Entwicklung der moralischen
Urteilsfihigkeit aus. Entsprechend zeigt sich ein bedeutsamer Haupteffekt des

Messwiederholungsfaktors beziiglich der moralischen Urteilsfdhigkeit.

Hypothese 8: Es wird ein dariiber hinaus ein bedeutsamer Interaktionseffekt des
Messwiederholungsfaktors und des Faktors ,Unterrichtsansatz” durch den Vergleich der
Treatmentgruppen mit der Kontrollgruppe beziiglich der moralischen Urteilsfdhigkeit

erwartet.

Auswirkungen auf die moralische Urteilsfihigkeit. Wie in Kap. 3.3.2.3 ausgefiihrt,
fielen die Antworten bei der schriftlichen Bearbeitung der Aufgaben zu den
Dilemmasituationen sehr knapp aus, was wie bei den Items zum
menschenrechtsbezogenen Wissen moglicherweise auf eine geringe Schreibmotivation
zurlickzufiihren ist (Marchand, 2015). Déring (2023) diskutiert die mogliche negative
Auswirkung von Messwiederholungen auf die interne Validitat von Studien, da sowohl
Ubungs- als auch Miidigkeitseffekte bei den Teilnehmenden auftreten kénnen. Diese
Effekte waren gemifl den Auflerungen der teilnehmenden Schiiler*innen der Studie,
insbesondere wahrend der Abschlusserhebung, aufderst wahrscheinlich ein Problem bei
den Aufgaben, die einen Schreibaufwand forderten. Die teilweise Ein-Wort- bis Halbsatz-
Antworten zu den Dilemmasituationen liefen keine valide Einordnung von
Argumentationsstrukturen in das Schema moralischen Urteilens nach Kohlberg (1997)

ZU.
Uber die Hypothesen 7 und 8 kann somit keine Aussage getroffen werden.

Da sich dhnliche forschungsmethodische Herausforderungen beispielsweise bei Weyers
und Kobel (2012) zeigten, widre eine erhebungsmethodische Alternative die
Durchfithrung von kurzen Interviews mit den Schiiler*innen gewesen, welche vermutlich
im Hinblick auf Argumentationsstrukturen ergiebigeres sprachliches Datenmaterial
ergeben hatten. Eine weitere alternative Form der Operationalisierung moralischer

Fahigkeiten in Folgestudien ware der Einsatz des MUT-Tests (Lind, 2009). Bei der
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Erhebung individueller moralischer Urteilsfahigkeiten konnte zudem der Blick auf die
sozialen und emotionalen Aspekte moralischen Urteilens beachtet werden und
entsprechende Formen der Erfassung moralischer Diskursfahigkeit im Gruppen- bzw.

Klassenkontext ergdanzt werden (siehe Kap. 3.5.1 fiir weitere Ausfiihrung).

Fazit. Aus den Ergebnissen im Bereich der kognitiven Effekte lasst sich schlussfolgern,
dass die konzipierte Unterrichtseinheit fiir die Férderung menschenrechtsbezogenen
Wissens geeignet ist. Wie in Kapitel 2.3.2 erortert, bietet Unterricht als Lehr-Lern-Setting
mit seiner Kkognitiven Ausrichtung eine geeignete Form Wissensinhalte zu
Menschenrechten effektiv vermittelt zu konnen (Otsch, 2012). Dabei erwies sich die
Einheit in allen Treatmentgruppen als lernférderlich, unabhangig ob im Fachunterricht
Deutsch oder Politik unterrichtet wurde. Deskriptiv betrachtet erzielte die
Treatmentgruppe des analytischen Ansatzes in den kognitiven Variablen jeweils den
grofdten Fortschritt. Vor dem Hintergrund der Ziele der Intervention ist besonders das
Ergebnis zu dem handlungsbezogenen Wissen zu zivilgesellschaftlichen
Handlungsmoglichkeiten und somit einer relevanten Facette der Handlungsfahigkeit
winschenswert, da insbesondere das handlungsbezogene Wissen bereits eine Form des
Empowerments darstellt (Tibbitts, 2017). Im Rahmen der vorliegenden Studie lasst sich
nicht weitergehend feststellen, welche Elemente der Unterrichtseinheit im Einzelnen

lernforderlich fiir den Wissenserwerb waren.

Wahrend im Fragebogen Items eingesetzt wurden, die eine Reproduktion der
Wissensinhalte erforderten, wird vor dem Hintergrund der qualitativen Ergebnisse
ersichtlich, inwiefern von den Schiiler*innen Zusammenhange zwischen der kognitiven
Ebene der Menschenrechtsbildung zu den beiden anderen Ebenen, dem Lernen durch und
fiir Menschenrechte, und dazugehorigen Konzepten gezogen wurden, und inwiefern tiber
die Reproduktion hinaus Hinweise auf Transferleistungen und Konzepterweiterungen

erkennbar werden (siehe Kap. 3.4.5).
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3.4.3 Lernen durch Menschenrechte: Einstellungsbezogene Effekte der
Intervention

Fragestellung 2: Inwieweit ergeben sich durch die InterventionsmafSnahme mit der
unterrichtsmethodischen Variation Verdnderungen hinsichtlich menschenrechtsbezogener

Einstellungen?

Hypothese 9: Die Intervention fordert die zugemessene Bedeutung von Menschenrechten.

Dies zeigt sich durch einen signifikanten Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors.

Hypothese 10: Beziiglich der Treatmentgruppen zeigt sich im Vergleich zu der
Kontrollgruppe ein signifikanter Interaktionseffekt des Messwiederholungsfaktors und des
Faktors  ,Unterrichtsansatz“ hinsichtlich der zugemessenen Bedeutung von

Menschenrechten.

Auswirkungen auf die zugeschriebene Bedeutung von Menschenrechten. Beziiglich
der zugeschriebenen Bedeutung von Menschenrechten zeigen sich in allen
Treatmentgruppen wie auch in der Kontrollgruppe sowohl in der Eingangs- als auch in
der Abschlusserhebung Mittelwerte im oberen Bereich der Skala. Zwischen der Eingangs-
und Abschlusserhebung ergeben sich keine signifikanten Veranderungen hinsichtlich
dieser Variablen; deskriptiv betrachtet blieben die Werte stabil. Es zeigen sich auch keine
signifikanten Unterschiede zwischen den Gruppen. Diese Ergebnisse stehen insofern im
Einklang mit denen von Sommer und Stellmacher (2009), als dass bei den teilnehmenden
Schiiler*innen eine hohe generelle Zustimmung zu Menschenrechten festzustellen ist. In
der Interventionsstudie mit Studierenden von Stellmacher und Sommer (2008) wurden
im Posttest Werte zwischen 5.07 und 5.81 auf einer sechsstufigen Skala erzielt. Wahrend
sich in der Studie von Stellmacher und Sommer (2008) eine deutliche
Varianzeinschrankung zeigte, war dies in der vorliegenden Studie nicht der Fall. Auch bei
Miiller (2001) schreiben die befragten Schiiler*innen Menschenrechten eine hohe
Bedeutung zu. In der Studie wurde allerdings eine andere Operationalisierung
vorgenommen, so dass die Ergebnisse nicht unmittelbar vergleichbar sind. AuRerungen
der Schiiler*innen in den qualitativen Daten der vorliegenden Studie betonen die
positiven Einstellungen gegeniiber Menschenrechten (siehe Kap. 3.4.5, fiir die Diskussion

der qualitativen Ergebnisse). Bezliglich der Konstruktion der Skala zur Bedeutung von
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Menschenrechten wurde im Kapitel zur Methode auf Schwierigkeiten durch ein negativ
gepoltes Item hingewiesen, da bei dem Item ,Den Menschenrechten wird hierzulande
eine zu grofe Wichtigkeit eingerdumt® sowohl durch Kommentierungen der
Schiiler*innen auf den Fragebodgen als auch durch die Senkung der internen Konsistenz
der Skala durch das Item ersichtlich wurde, dass das Wort ,zu“ im Item haufig tibersehen
wurde und entsprechend die Bedeutung anders rezipiert wurde. Die Auswertung konnte
somit lediglich auf der Basis zweier Items erfolgen. Auch wenn die Erhebung von
Konstrukten tiber Ein- oder Zwei-Item-Skalen méglich ist (Doring, 2023), ware es sinnvoll
in Folgestudien die Skala zu modifizieren, um Giitekriterien der Fragebogenkonstruktion
besser zu entsprechen. Insgesamt lasst sich aus den quantitativen Ergebnissen zur
Bedeutung von Menschenrechten schliefien, dass die positiven Einstellungen der
Schiiler*innen gegeniiber Menschenrechten bereits vor der Intervention gegeben waren

und die Intervention in diesem Bereich keinen expliziten Einfluss hatte.
Die Hypothesen 9 und 10 konnten somit nicht bestatigt werden.

Auswirkungen auf die emotionale Beteiligung. Zu den Auswirkungen der Intervention
auf die emotionale Beteiligung wurde keine Hypothese aufgestellt. Die Mittelwerte der
Skala zur emotionalen Beteiligung liegen in allen Treatmentgruppen und auch der
Kontrollgruppe sowohl zur Eingangs- als auch zur Abschlusserhebung im mittleren
Bereich der Antwortskala. In keiner der Gruppen ergab sich zwischen Eingangs- und
Abschlusserhebung eine signifikante Veranderung. Interessanterweise ergaben sich bei
dieser Skala ebenso wie bei den anderen einstellungsbezogenen Skalen keine
Unterschiede zwischen den Unterrichtsansitzen. Dass diese abhdngige Variable der
emotionalen Beteiligung von den affektiv orientierten Unterrichtsmethoden beeinflusst
werden konnte, wird durch die vorliegenden Ergebnisse nicht belegt. Méglicherweise
ware erganzend zu der Eingangs- und Abschlusserhebung die Erfassung der emotionalen
Beteiligung wahrend des Unterrichtsprozesses erkenntnisbringend gewesen, da die
verwendete Skala sehr allgemeine und keine themenspezifischen Aspekte emotionaler
Beteiligung beschreibt (u.a. Beispielitem ,Die Menschenrechtssituation weltweit
beunruhigt mich.“). Die emotionale Beteiligung ware sowohl beziiglich des Erlebens der
unterrichtsmethodischen Variation als auch hinsichtlich der inhaltlichen Konfrontation

mit Menschenrechtsverletzungen von Interesse. Bezugnehmend auf die qualitativen
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Ergebnisse, die eine Forderung des Menschenrechtsbewusstseins zeigen und in denen
Schiiler*innen berichten nach der Intervention Menschenrechtsverletzungen starker
wahrzunehmen, ist es interessant, dass sich in den quantitativen Daten zur emotionalen

Beteiligung keine Veranderungen zeigten.
Auswirkungen auf die Sensibilitit fiir Vorurteile.

Hypothese 11: Die Intervention fordert die Sensibilitdt fiir die Entstehung von Vorurteilen.
Dementsprechend zeigt sich ein Haupteffekt des Messwiederholungsfaktors.

Hypothese 12: Es wird erwartet, dass sich die Forderung der Sensibilitdt fiir
Vorurteilsentstehung in den Treatmentgruppen bedeutsam von dem der Kontrollgruppe
unterscheidet. Entsprechend ergibt sich ein signifikanter Interaktionseffekt des

Messwiederholungsfaktors und des Faktors ,Unterrichtsansatz".

In diesem Bereich zeigten sich bereits bei der Eingangserhebung sehr hohe Mittelwerte
in allen Gruppen (zwischen 5.02 und 5.49) und zudem eine deutliche
Varianzeinschrankung. Die Einschrankung der Varianz nahm zum Zeitpunkt der
Abschlusserhebung zu, so dass von einem Deckeneffekt bei dieser Skala ausgegangen
wird (Doring, 2023). Die Validitdt der Skala muss entsprechend kritisch diskutiert
werden. Es ware denkbar, dass zu allgemeine, direkte oder suggestive Formulierungen
der Items eine Antworttendenz in Richtung sozialer Erwiinschtheit bei der Beantwortung
auslosen (z.B. Beispielitem ,Jeder Mensch kann von Diskriminierung betroffen sein.).
Zudem erfasste die Skala eine global orientierte Selbsteinschiatzung beziiglich der
Annahmen zu Vorurteilen. Wie in Kapitel 2.5.2 diskutiert, ist die Validitit und
Aussagekraft bezliglich der vorurteilsbehafteten Einstellungen und Verhaltensweisen
gegeniiber konkreten Gruppen von Menschen bei solchen Operationalisierungen kritisch
zu sehen. Es wurde dennoch aus padagogischen Griinden diese Skala erstellt, die anstelle
validierter Instrumente aus dem Bereich der Gruppenbezogenen Menschenfeindlichkeit
(Heitmeyer, 2005; Stellmacher & Sommer, 2008) eingesetzt wurde, da die Schiiler*innen
wahrend der Datenerhebung nicht mit diversen Vorurteilen gegeniiber Gruppen von
Menschen konfrontiert werden sollten, die anschlief3end in der Intervention nicht
thematisiert und reflektiert wurden. Der Befund von Stellmacher und Sommer (2008),

dass Menschenrechtsbildung einen Einfluss auf Vorurteile bzw. individuelle
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Auspragungen gruppenbezogener Menschenfeindlichkeit haben kann, konnte somit in
dieser Studie durch die quantitativen Ergebnisse nicht repliziert werden. An dieser Stelle
ist jedoch auf die Ergebnisse der qualitativen Erhebung hinzuweisen, die das Potential
von Menschenrechtsbildung als Pravention von Gruppenbezogener

Menschenfeindlichkeit an Einzelfallen aufzeigen konnten (siehe Kap. 3.3.5.1).
Die Hypothesen 11 und 12 konnten nicht bestatigt werden.

Fazit. Die bestehenden Befunde aus der Forschung, dass die Zustimmung zu
Menschenrechten hoch ist, ldsst sich durch die Ergebnisse der Studie bestdtigen. Die
Ergebnisse der einstellungsbezogenen Variablen sind vor dem Hintergrund zu sehen,
dass allgemeine Einstellungen anstelle von kontextspezifischen, situativen Bewertungen
von Menschenrechten bzw. menschenrechtlichen Themen erhoben wurden. In den
qualitativ-orientierten Daten werden entsprechende kontextspezifische Werturteile
hervorgehoben, u.a. zu interventionsbezogenen Themen wie Vorurteilen und zu
interventionsunspezifischen Themen wie der Todesstrafe. Die Ergebnisse werfen erneut
die Frage auf, wie sich menschenrechtsbezogene Einstellungen und deren Verdnderungen
im Rahmen von Bildungsprozessen erfassen lassen. Dass eine allgemeine Akzeptanz keine
direkte Schlussfolgerung auf spezifische Anwendung menschenrechtlicher Normen
zuldsst, wurde in Kap. 2.5.2 ausfiihrlich diskutiert. Die situations- und kontextspezifische
Erfassung menschenrechtsbezogener Einstellungen kénnte vermutlich auch im Rahmen
von Interventionsstudien relevanter sein. Heldt (2018) erhebt und diskutiert, dass
beispielsweise der Gleichheitsgrundsatz von Schiiler*innen verinnerlicht, aber in
konkreten Situationen nicht angewandt wird. Eine Alternative der Erfassung iiber
Selbstauskunfts-Skalen konnte in Folgestudien die Bewertung von Szenarien bzw.
Dilemmasituationen in Form von kurzen Interviews sein. Zudem wurde erortert, dass
Einstellungen, die sich auf umfassende, abstrakte Konstrukte beziehen, durch kurzzeitige
Interventionsmafinahmen in der Regel nicht geindert werden (Miiller, 2001; Otsch,
2012). Bezugnehmend auf Otsch (2012) ist fraglich, welche Wirkungen eine
sechsstiindige Unterrichtseinheit im komplexen Geschehen schulischen und
aufderschulischen Lernens hinsichtlich stabiler Konstrukte wie Einstellungen initiieren
kann. Aus padagogischer Sicht sind die Ergebnisse im Bereich des Lernens durch

Menschenrechte dennoch wiinschenswert. Die ausbleibenden Effekte der Intervention im
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Bereich der standardisiert erfassten, menschenrechtsbezogenen Einstellungen legen die
Vermutung nahe, dass die Intervention zur kritischen Meinungsbildung anregt und eine
verklarende Zustimmung zu Menschenrechten nicht férdert. Diese Interpretation der
Ergebnisse wird durch die Befunde der qualitativen Daten gestiitzt. Gerade fiir die
Forderung der emotionalen Beteiligung wurde in Kap. 2.4.3 diskutiert, inwiefern das
gezielte Evozieren von Emotionen in der Menschenrechtsbildung besondere Abwagung
erfahren sollte, und die Gefahr der besprochenen empty sentimentalization mit sich

bringen kann (Zembylas, 2017).

3.4.4 Lernen fiir Menschenrechte: Motivationale Effekte der

Intervention

Fragestellung 3: Inwieweit ergeben sich Unterschiede beziiglich der Akzeptanz der

Unterrichtseinheit hinsichtlich der unterrichtsmethodischen Variation?

Hypothese 13: Die Unterrichtseinheit wird von den teilnehmenden Schiiler*innen insgesamt
positiv eingeschdtzt. Beim Vergleich zwischen den Gruppen ergibt sich ein bedeutsamer
Effekt des Faktors ,Unterrichtsansatzes” zugunsten des affektiv orientierten Ansatzes

und/oder des flexiblen Ansatzes.

Akzeptanz der Unterrichtseinheit. Die Unterrichtseinheit wurde von den
Schiiler*innen positivangenommen. Die Mittelwerte der eingesetzten Akzeptanz-Skala in
der Abschlusserhebung lagen im oberen Bereich der Skala. Die deskriptiven Werte sind
vergleichbar mit denen anderer padagogisch-psychologischer Interventionsstudien im
Feld, die eine dhnlich konstruierte Skala nutzten (siehe Kap. 2.4.3; Busse & Krause, 2016;
Krause & Stark, 2016). Deskriptiv betrachtet wurde die Intervention von der Gruppe des
affektiv orientierten Ansatzes am positivsten beurteilt; inferenzstatistisch lagen keine
bedeutsamen Unterschiede vor. Bei der Interpretation der Ergebnisse ist zu
beriicksichtigen, dass die Treatment-Integritit des analytischen Ansatzes nicht
durchgingig gewadhrleistet war und eine Lehrperson in einer Unterrichtsstunde auf
affektiv orientierte Methoden auswich. Die insgesamt hohe Akzeptanz spricht dafiir, dass

die Unterrichtseinheit als motivierend von den Schiiler*innen erlebt wurde.

Die Hypothese 13 konnte somit nicht bestatigt werden.
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Dass der besonders giinstige Einfluss des affektiv orientierten Unterrichtsansatzes aus
den Studien von Krause und Stark (2016) sowie Busse und Krause (2016) nicht repliziert
werden konnte, kann unterschiedliche Griinde haben. Neben bereits besprochenen
Griinden hinsichtlich der internen Validitdt der vorliegenden Studie, ist denkbar, dass
andere didaktisch-methodische wie auch inhaltliche Aspekte der Unterrichtseinheit zu
einer hohen Akzeptanz und Beteiligung in den Lernprozessen gefiihrt haben (z.B. Arbeit
mit realen, aktuellen Fallbeispielen in allen Ansatzen in Stunde 5, Lebensweltbezug iiber
schulspezifische Inhalte in Stunde 3, Handlungsorientierung und Selbstreflexion in
Stunde 2 und 6). Stark (2017) diskutiert Standardisierungsbemiihungen in der
padagogischen Psychologie bzw. der praxisorientierten Forschung unter dem
Generalisierungs-Konkretions-Dilemma, was seiner Einschiatzung nach zu methodisch
korrekter, aber unergiebiger experimenteller Variation unabhangiger Variablen fiihren
kann. Nach Stark (2017) sind entsprechend wenig eindeutige Befunde in der
padagogischen und psychologischen Forschung vorrangig der Komplexitit des
Gegenstands und des Settings geschuldet, von der insbesondere in komplex-kontroversen
Lernbereichen wie der Menschenrechtsbildung ausgegangen werden muss. Fiir eine
tiefgreifendere Betrachtung der unterrichtsmethodischen Variation sollten die
qualitativen Ergebnisse aus Kap. 3.3.5.3 hinzugezogen werden, die anschlief3end in Kap.

3.4.5.3 diskutiert werden.

Fragestellung 4: Inwieweit fiihrt die Unterrichtseinheit bei den Schiiler*innen zu

Verdnderungen beziiglich motivationaler Variablen zu Menschenrechten?

Auswirkungen auf das menschenrechtsbezogene Interesse. Zu der Auswirkung der
Intervention auf das menschenrechtsbezogene Interesse wurde keine Hypothese
aufgestellt. Die Werte des menschenrechtsbezogenen Interesses lagen sowohl zum ersten
als auch zweiten Erhebungszeitpunkt im mittleren bis oberen Bereich der Skala.
Insgesamt zeigt sich in den Treatmentgruppen, aber auch in der Kontrollgruppe ein
Absinken des Interesses von der Eingangs- zur Abschlusserhebung. Neben einem
moglichen Sattigungseffekt des Interesses durch die Intervention, wie er auch in anderen
Interventionsstudien auftritt (Weiland, 2017), sind vor allem erhebungsmethodische
Griinde zu diskutieren. Da insbesondere die Kontrollgruppe deskriptiv den deutlichsten

Abfall verzeichnet, lasst dies die Vermutung zu, dass das Absinken wahrscheinlich nicht
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auf die Intervention selbst, sondern auf motivationale Einfliisse bezliglich der Erhebung
bzw. Frustrationserleben innerhalb der Kontrollgruppe zuriickzufiihren ist. Dennoch
fallen die deskriptiven Werte auch zum Zeitpunkt der Abschlusserhebung so hoch aus,
dass der Gesamtmittelwert zur Abschlusserhebung bei 4.60 auf einer sechsstufigen Skala
liegt. Auf vergleichbare Interventionsstudien bezugnehmend, die diese Variable erhoben
haben, ist dies als positiv einzuschdtzen. So lag beispielsweise das themenspezifische
Interesse zum soziomoralischen Lernen in der Interventionsstudie von Krause und Stark

(2017) bei 4.21 nach der Intervention.

Unter Bezugnahme auf die Ergebnisse der Interviews lasst sich die Annahme aufstellen,
dass die Unterrichtseinheit in Klasse 1 (analytischer Ansatz) mdéglicherweise durch den
unmittelbaren Vergleich mit der Parallelklasse, weniger positiv rezipiert wurde als in den
anderen Treatmentklassen. In den qualitativen Daten wurde deutlich, dass es zu
unerwarteten Vergleichen der Schiiler*innen aus Klasse 1 zur Klasse 2 kam, die in
Parallelklassen mit dem analytischen und affektiven Ansatz unterrichtet wurden.
Aufgrund einer Auflerung in den Interviews ldsst sich vermuten, dass dies durch den
direkten Vergleich mit der Parallelklasse, die als Treatmentgruppe im affektiv
orientierten Ansatz beteiligt war, bedingt war (Zitat aus den Interviews: ,Aber ich habe
mir das irgendwie so gewiinscht, wenn so manche andere, also so eine andere Klasse hat
ja so, so ein Rollenspiel und so gemacht. Und ich glaube ich hatte das auch besser
gefunden, wenn wir das auch so gemacht haben, weil ich finde, dadurch lernt man mehr.”

(S1.2an)).

Auswirkungen auf die menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft. Zu der
Auswirkung der Intervention auf die menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft
wurde keine Hypothese aufgestellt. Die Werte lagen in allen Treatmentgruppen als auch
in der Kontrollgruppe sowohl zur Eingangs- als auch Abschlusserhebung im mittleren
Bereich der Skala; hier zeigte sich keine Verdanderung von der Eingangs- zur
Abschlusserhebung. Zu Dberlicksichtigen ist, dass die Skala neben der
Handlungsbereitschaft auch bestimmte methodische Handlungskompetenzen umfasste
(z.B. Bereitschaft einen Brief schreiben, einen Vortrag halten). Fiir dieses Konstrukt lassen
sich im deutschsprachigen Raum keine geeigneten Studien als Referenz heranziehen; bei

Stellmacher und Sommer (2008) wurde dieses Kriterium deutlich abweichend
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operationalisiert. Wie in Kap. 2.5.3 ausgefiihrt, bildet die Handlungsbereitschaft ein
stabiles Konstrukt, so dass sich entsprechend keine unmittelbaren Effekte der
Intervention abbildeten. Aufgrund von Kommentierungen auf den Fragebogen zu ,Geld
spenden“ und Begriff der ,Mahnwache“ zeigte sich, dass fiir die Zielgruppe von
Jugendlichen eine Uberarbeitung der Skala zur Handlungsbereitschaft erforderlich wire,
da bestimmte Handlungsmoglichkeiten wie finanzielle Unterstiitzung fiir Jugendliche
ohne eigenes Einkommen kaum eine realistische Handlungsmoglichkeit darstellen.
Zudem waren fiir viele der Teilnehmenden der Begriff der ,Mahnwache“ nicht bekannt.
Die Operationalisierung von Handlungsbereitschaft zeigte sich somit nicht als
durchgangig altersangemessen, so dass insbesondere fiir den Bereich des Lernens fiir
Menschenrechte die Angemessenheit der Zieldimensionen und -kriterien fiir die
Altersgruppe diskutiert und modifiziert werden sollte. Zieht man die Ergebnisse der
Interviews heran, ldsst sich die Hypothese formulieren, dass das Lernangebot fiir einzelne
Schiiler*innen moglicherweise relevante Impulse beziiglich der
menschenrechtsbezogenen Handlungsbereitschaft gesetzt haben konnte (siehe Kap.

3.4.5.2).

Fazit. Auch wenn aufgrund der Ergebnisse zum menschenrechtsbezogenen Wissen davon
ausgegangen werden kann, dass die menschenrechtsbezogene Handlungsfdhigkeit, im
Sinne des Wissens um Handlungsoptionen, durch die Intervention geférdert (siehe Kap.
3.4.2) wurde, bilden sich im Bereich der Handlungsbereitschaft keine Veranderungen ab.
Eine mogliche Schlussfolgerung der (quantitativ-orientierten) Ergebnisse der Studie ist,
dass Sensibilisierung und Wissen um Handlungsmoglichkeiten nicht unmittelbar die
Handlungsbereitschaft fordern. Dieser Befund steht in Einklang mit Ergebnissen der
Engagement-Forschung sowie der grundlagenorientierten Forschung zu Einstellungs-
Verhaltens-Diskrepanzen (siehe Kap. 2.5.2). Zum anderen sollte beriicksichtigt werden,
dass eine derartig konzeptualisierte Verhaltensinderung bzw. die entsprechende
Bereitschaft moglicherweise eine zu weit gefasste Zielanforderung fiir einzelne
Unterrichtseinheiten zu Menschenrechten darstellt. Der Gesamtmittelwert des
menschenrechtsbezogenen Interesses liegt auch zur Abschlusserhebung im oberen
Bereich der Skala, wobei sich ein Absinken im Vergleich zur Eingangserhebung
verzeichnen lasst, das bereits ausfiihrlich diskutiert wurde. Zudem waren durch das

quasi-experimentelle Design dem padagogischen Spielraum der Lehrenden zusétzliche
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Grenzen gesetzt, was moglicherweise einen eher hemmenden Einfluss auf das
menschenrechtsbezogene Interesse oder die menschenrechtsbezogene
Handlungsbereitschaft gehabt haben koénnte. Auch wenn die Konzeption der
Unterrichtseinheit durchgangig Fokus auf schiiler- und handlungsorientiertes Lernen
legte, ist dies nicht gleichzusetzen mit Prinzipien selbstbestimmten, partizipativen
Lernens. Ein*e Schiiler*in kommentierte dies im Interview wie folgt: ,Vielleicht konnte
man das ndchste Mal so machen, dass man die Kinder dann fragt, was fiir Themen sie
gerne bearbeiten kdnnten, wiirden und was sie dann interessiert, damit man dann auch

dementsprechend das Interesse von denen dann auch weckt.” (S2.5af).

3.4.5 Reflexionen der Schiiler*innen zum Lerngegenstand und zur
Interventionsmafinahme

Die Ergebnisse der Abschlussinterviews miissen durchgehend vor dem Hintergrund einer
Teilstichprobe betrachtet werden. Auch wenn die Schiiler*innen nicht nach ihrer
Motivation zur Teilnahme befragt wurden, ist zu vermuten, dass sich Schiiler*innen fiir
die Interviews meldeten, die sich durch ein iiberdurchschnittliches Interesse an der
Thematik auszeichneten. Neben der geeigneten, systematischen Auswahl von
Erhebungsinstrumenten, stellt sich bei der Datenauswertung und -interpretation die
Herausforderung, ,qualitative und quantitative Daten sinnvoll aufeinander zu beziehen”
(Weyers, 2011, S. 105). Gerade bei der Kombination innerhalb einer Studie kann ein
Mixed-Method-Design zur ,Analyse scheinbarer Widerspriiche“ (Weyers, 2011, S. 104)
sowie unerwarteter Ergebnisse dienen. Vor allem, wenn sich in quantitativen Ergebnissen
unerwartete, nicht-intendierte oder widerspriichliche Ergebnisse entsprechend der
Forschungshypothesen zeigen, konnen qualitative Daten ein vertieftes Verstindnis

bringen (Kelle, 2008).

3.4.5.1 Menschenrechtsbezogene Einstellungen und
Menschenrechtsbewusstsein

Fragestellung 5: Inwiefern beschreiben und reflektieren die Schiiler*innen ihre

menschenrechtsbezogenen Einstellungen und Einstellungsdnderungen?

Verinderung menschenrechtsbezogener Einstellungen. In dem Grofdteil der

Antworten verweisen die Schiiler*innen darauf, dass sich ihre Einstellungen nicht
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verandert hatten und sie bereits vor der Intervention positiv konnotierte Einstellungen
hatten. Erlauterungen von Schiler*innen in den Interviews stiitzen die quantitativen
Befunde weitestgehend in der Hinsicht, dass die Schiiler*innen einschatzten, dass sich
ihre Einstellungen zu Menschenrechten eher nicht gedndert hatten. In den Reflexionen, in
denen eine Einstellungsanderung beschrieben wird, spielen inhaltlich die Bedeutung von
Menschenrechten und individuelle Vorurteile in vier Kodierungen eine Rolle. Besonders

eindriicklich wird diese Veridnderung in der folgenden Auerung deutlich:

»Also, wenn ich ehrlich bin fand ich vorher so ein paar Ausldnder, also so halt
allgemein Auslander manchmal so, also die sich halt nicht gut benommen
haben hier, fand ich dann so richtig abstof3end. Aber jetzt finde ich das so, das
sind eigentlich alles nur Menschen. So, die alle so dasselbe Recht haben wollen.
Das hat sich schon doch dann bei mir gedndert.” (52.3.af)

Dabei zeigen diese Einzelfdlle auf, welche Impulse Bildungsangebote im Bereich der
Menschenrechtsbildung setzen koénnen, um beispielsweise diskriminierende
Einstellungen zu hinterfragen. Das Potential von Menschenrechtsbildung beziiglich des
Abbaus von Vorurteilen und der Pravention von Diskriminierung bildet sich im Einzelfall
der Interviews ab, wahrend dies in der vorliegenden Studie iiber die standardisierte Skala

zur Sensibilitat zu Vorurteilen nicht abgebildet werden konnte (siehe Kap. 3.4.3).

Insgesamt lasst sich sowohl aus den quantitativen als auch qualitativen Daten darauf
schliefden, dass sich menschenrechtsbezogene Einstellungen im Rahmen der Intervention
bis auf die beschriebenen Einzelfalle nicht oder in geringem Mafie verandert haben. Ein
Bereich, in dem die qualitativen Daten weitere Erkenntnis bringen konnten, ist in der

Forderung von Menschenrechtsbewusstsein zu sehen.

Forderung von Menschenrechtsbewusstsein. Im Rahmen der Analyse der qualitativen
Daten wurde induktiv die Kategorie des Menschenrechtsbewusstseins gebildet. Die
Schiiler*innen fiihrten dabei aus, dass sich ihre Wahrnehmung durch die Intervention in
dem Sinne verandert hitte, dass sie eine erhohte Aufmerksamkeit fiir Menschenrechte
bei sich selbst beobachten konnten. Entsprechend dem Modell von Tibbitts (2002) spielt
die Bewusstseinsbildung fiir Menschenrechte, insbesondere im Werte- und
Aufmerksamkeitsansatz, eine bedeutende Rolle. Die Ergebnisse dieser Studie weisen
darauf hin, dass im Rahmen von Menschenrechtsbildung im Schulunterricht eine

Anbahnung eines Critical human rights consiousness (Meintjes, 1997) erfolgen kann, und
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die Schiiler*innen fiir ihre eigene Position und ihre Handlungsmdglichkeiten hinsichtlich
der Forderung einer Menschenrechtskultur sensibilisiert wurden. Inwieweit dieser
Befund auf Schulunterricht verallgemeinert werden kann, und inwiefern die inhaltliche
(Fokus auf zivilgesellschaftlichen Handlungsmdglichkeiten) und didaktisch-methodische
Schwerpunktsetzung (Fokus auf Handlungsorientierung und Lebensweltbezug,) einen
Einfluss auf diese Ergebnisse hatte, ldsst sich nicht abschliefiend feststellen und sollte in
Folgestudien aufgegriffen werden (siehe Kap. 3.5.1). Die Ergebnisse lassen erkennen, dass
die Konfrontation mit exemplarischen fiktiven und realen Menschenrechtsverletzungen
im Unterricht zu einer verdnderten Wahrnehmung fithren kann, indem von den
Schiiler*innen reflektiert wird, dass ihnen vor der Intervention weniger bewusst war,
inwiefern = Menschenrechtsverletzungen = weltweit vorkommen und  welche
Handlungsmoglichkeiten existieren. Entsprechend den Ausfiihrungen in Kap. 2.4.3
konnten die Ausfiihrungen der Schiiler*innen als Hinweise auf padagogisches Unbehagen
eingeordnet werden (Bryan & Bracken, 2011; Zembylas, 2017). In der vorliegenden
Studie konnten in den Interviews keine Hinweise auf ein damit einhergehendes
Uberforderungs- und Ohnmachtserleben oder emotionale Aktivierung, die zu nicht-
erwinschten Prozessen, wie beispielsweise Verantwortungsabwehr, gefiihrt hatte,
gefunden werden. Dies ist moglicherweise auch auf die spezielle Konzeption der
Unterrichtseinheit zurtickzufiihren, bei der durchgangig neben didaktischen Prinzipien
der Handlungsorientierung die zivilgesellschaftlichen Handlungsméglichkeiten inhaltlich
fokussiert wurden, und dadurch eventuell Gefithlen von Ohnmacht und Uberforderung
gezielt begegnet wurde. Entsprechend reflektieren die Schiiler*innen in den Interviews
eine erhohte Sensibilisierung hinsichtlich eigener Handlungsmoglichkeiten und nutzen
an verschiedenen Stellen ihr vertieftes Wissen zur kritischen Beurteilung
gesellschaftlicher ~ Verhdltnisse. Wie in  Kap. 2.2.2  ausgefiilhrt, sollte
Menschenrechtsbildung Moéglichkeiten eines Dialogs schaffen (Freire, 1970; Fritzsche,
2004b; Zissler, 2013), um eine ,Anwaltschaft fiir Menschenrechte mit einer
paternalistischen Position“ (Hormel & Scherr, 2004, S. 163) zu vermeiden.
Menschenrechtsbildung sollte, vor der in Kap. 2.4.1 erlauterten Position integrativer
Wertevermittlung, die dem Lerngegenstand immanenten Spannungsverhaltnisse
transparent halten, und mit Lernenden offene Entwicklungen und damit verbundene

Kontroversen aufgreifen. Eine Anbahnung dieser Kompetenzen lasst sich in den
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Reflexionen der Schiiler*innen finden, wenn sie beispielsweise {ber die
menschenrechtlichen Mafdstdbe von Arbeitsbedingungen, Menschenhandel oder in
Kriegssituationen reflektieren. Da diese Themenbeziige von besonderer Inter- und
Transdisziplinaritat gekennzeichnet sind, erfordern sie ein besonders hohes Maf3 an
,Komplexitat und Interdependenzdenken” (Mihr, 2016, S. 110) bei allen Beteiligten,
sowie besondere Fahigkeiten im Umgang mit hoher emotionaler Beteiligung bei den

Lehrenden selbst (Zembylas, 2017).

Komplexitit der Transferhorizonte. Vor allem bei der Dimension des Lernens durch
Menschenrechte wurde die Komplexitidt und die damit verbundene Individualitdt der
Zugange zum Lerngegenstand sowie der Erfahrungshorizonte deutlich. In den
Ergebnissen zu den menschenrechtsbezogenen Einstellungen spiegeln sich sowohl die
Lebensweltrelevanz des Themas als auch die konkurrierenden Einfliisse bei der
Einstellungsbildung wider. Es ist zu erwarten, dass gewisse Erfahrungshorizonte bei den
Schiiler*innen bereits vor der Intervention gesetzt waren, da die Wahrnehmung einer
globalen Welt maf3geblich durch die (digitale) Medienwelt mitgepragt wird (Sommer &
Stellmacher, 2009). Die Anregung zur Selbstreflexion und kritisches Bewusstsein tiber
das, was als Information und menschenrechtsbezogenes Wissen angenommen und
transportiert wird, bleibt innerhalb der Menschenrechtsbildung ein zentraler
Bildungsauftrag (Zembylas, 2017). Unter der Perspektive globalen Lernens bildet die
kritische Reflexion des individuellen und kollektiven Weltwissens sowie des Einflusses
von Medien eine Aufgabe der Menschenrechtsbildung, welche in den Bildungsstandards
unter den methodischen Fahigkeiten gefasst wird (AG MRB, 2005). Samtliche Medien
bilden einen Filter beziiglich der Informationen und Einordnung derselben, und
Schiiler*innen sollten auf die Verkiirzungen und Gefahren einseitiger Geschichten
aufmerksam werden (Adichie, 2009), um ein angemessenes Kritisches
Menschenrechtsbewusstsein zu entwickeln (Meintjes, 1997). Bei personlichen bzw.
familidaren Erfahrungen mit Menschenrechtsverletzungen, wie sie in den Interviews
benannt wurden, ist es erforderlich abzuwagen, inwiefern Unterricht als Lern- und
Lehrsetting ausreichend Schutzraum bietet, derartige sensible Aspekte angemessen
aufzugreifen. Als padagogische Schlussfolgerung aus diesen Ergebnissen lasst sich die
Forderung, dass Unterricht zur Menschenrechtsbildung in einen schulischen

Gesamtkontext eingebettet sein sollte, unterstreichen (siehe Kap. 2.3.1). Hier boten
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Konzepte wie das beschriebene Programm der Human Rights Friendly Schools geeignete
Ankniipfungsméglichkeiten und Strukturen, beispielsweise in Arbeitsgruppen oder im
Rahmen von freiwilligen Projekttagen, auf die sich Lehrende und Lernende in solchen
Fallen beziehen und welche sie in Anspruch nehmen kénnten, um individuelle

Erfahrungen in einem geschiitzteren Setting zu bearbeiten.

In den Interviews liefden sich weiterhin Ausfithrungen finden, die auf einseitig geprdgte
Konzepte zu Menschenrechten hinweisen, wie an dem Beispiel zur Todesstrafe und dem
dabei auftretenden Phdnomen des Principle-Application Gap zeigte (Staerklé & Clémence,
2004). Um diese dem Gegenstand angemessene Komplexitat fordern zu kénnen, sollten
Lehrpersonen darin geschult werden, einseitig gepragte Vorstellungen zu erkennen und
in ihre Unterrichtsprozess mit einzubeziehen. Am Beispiel der Schiiler*in S4.1fl zur
Reflexion der Legitimation der Todesstrafe wird die Frage nach Normensetzung durch
Staaten deutlich bzw. welchen Akteuren Definitionsmacht fiir die Festlegung von Werten,
Normen und Gesetzen zugesprochen wird. Das Forschungsdesign der vorliegenden
Studie eignet sich jedoch nur bedingt zu untersuchen, inwiefern Prozesse von
Konzeptverdanderung und -erweiterung im Unterricht bzw. in Bildungsprozessen zu
Menschenrechten gefordert werden. Fiir entsprechende Forschungsfragen konnen
beispielsweise Ergebnisse der Aktionsforschung zur Menschenrechtsbildung

herangezogen werden (siehe z.B. Studie von Wade, 1984).

Zusammenfassend scheint die Auseinandersetzung mit der konzipierten
Unterrichtseinheit im Rahmen der Interventionsstudie Reflexionsprozesse bei den
Lernenden zu beglnstigen, die sehr individuelle, komplexe Analyse- und
Transferleistungen erkennen lassen (Otsch, 2012). Es zeigt sich zudem, dass diese
Reflexionsprozesse von individuellem Vorwissen und Vorstellungen der Lernenden
sowie von aufderunterrichtlichen Faktoren, vor allem medialen Einfliissen (Nachrichten,
Internet und Biicher wurden explizit von den Schiiler*innen genannt), abhangig sind.
Dabei wird anhand der Ergebnisse deutlich, dass fiir Menschenrechtsbildung der Bereich
der Medienkompetenz als Teil der methodischen Fahigkeiten eine hohe Relevanz

aufweist (KMK, 2012).
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3.4.5.2 Motivation zur weiterfithrenden Auseinandersetzung mit
Menschenrechten

Fragestellung 6: Inwiefern zeigen die Schiiler*innen in ihren Reflexionsprozessen

Motivation sich weiterfiihrendend mit dem Thema Menschenrechte auseinanderzusetzen?

Aus der Teilstichprobe der Schiiler*innen, die an den Interviews teilnahmen, zeigte sich
der Grofdteil (19 von 24 Schiiller*innen) interessiert an einer weiteren
Auseinandersetzung mit Menschenrechten. Dabei bildete sich in den qualitativen Daten
eine deutliche Unterscheidung zwischen einem Interesse an kognitiver Beschaftigung mit
Menschenrechtsthemen und einer erh6hten menschenrechtsbezogenen
Handlungsbereitschaft ab. Dies wurde im Gegensatz zu der Differenzierung in schulische
und aufderschulische Handlungsmoglichkeiten nicht durch die Interviewfragen
vorgegeben, sondern von den Schiler*innen eingebracht (induktives Vorgehen im

Rahmen der Inhaltsanalyse nach Mayring, 2015).

Menschenrechtsbezogenes Interesse. Die Schiiler*innen benannten und reflektieren in
den Interviews vielfdltige inhaltliche Bezugspunkte und beziehen sich dabei tiber die
Unterrichtseinheit hinaus auf Vorwissen und aufderschulische Einflussfaktoren, vor allem
medialer Art. Dabei wurden sowohl Interesse an Inhalten genannt, die einen
unmittelbaren = Zusammenhang zur Interventionsmafnahme aufwiesen, wie
beispielsweise die Beschaftigung mit Diskriminierung, als auch Interesse an personlich
relevanten  Themen, wie beispielsweise  Frauenrechte. Hinsichtlich der
Vertiefungswiinsche der Schiiler*innen wurde auch der fachertbergreifende Charakter
von Menschenrechtsbildung deutlich, indem sich einzelne eher interessiert an der
geschichtlichen, politischen oder soziomoralischen Dimension von

Menschenrechtsbildung zeigten.

Bezugnehmend zu den Ausfiihrungen in Kap. 2.3.2 kommt die Bedeutung eines
facheriibergreifenden und -verbindenden Zugangs im Schulunterricht zum Tragen. Der
von Weyers (2016) beschriebene dreifache Charakter der Menschenrechte bringt die
Herausforderung mit sich, in Unterrichts- und Bildungsprozessen gegenstandsadaquate
didaktische Transformationen vorzunehmen und dabei die Komplexitit und

Kontroversitit des  Gegenstandes zu vermitteln. In der schulischen
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Menschenrechtsbildung bietet der Unterricht in Fachern, die auf verschiedenen
Wissenschaftsdisziplinen griinden, diesbeziiglich eine besondere Chance. Ansitze wie
beispielsweise facheriibergreifender, projektorientierter Unterricht (Gudjons, 2014)
bieten dazu einen geeigneten Zugang, um verschiedene Lesarten von und Perspektiven
auf Menschenrechte fiir Schiiler*innen verstehbar werden zu lassen sowie
Spannungsfelder und Konfliktlinien thematisieren zu kénnen (siehe Kap. 2.2.3 und 2.4).
Fiir die Primarstufe diskutiert Oldenburg (2013) das Prinzip des vielperspektivischen
Sachunterrichts. Auch im Sekundarbereich sollte bei zunehmender Differenzierung und
Spezialisierung in Fachern bei interdisziplindren Gegenstdnden wie Menschenrechten die
Bezugnahme auf andere Perspektiven beim Unterrichten im Blick bleiben. Um
Lehrer*innen angemessen auf diese Aufgabe und ihre Rolle als Multiplikatoren*innen von
Menschenrechtsbildung vorzubereiten, stellt sich vor allem die Frage nach der
angemessenen Verankerung von Menschenrechtsbildung an den Universititen und
weiterfiilhrenden Einrichtungen der Lehrer*innenbildung (siehe Kap. 2.3.1). Die an der
Studie beteiligten Lehrer*innen zeichneten sich durch ein besonderes Interesse fir
Menschenrechtsbildung aus, die wahrscheinlich nicht reprasentativ fiir die

Grundgesamtheit ist.

Menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft. In den qualitativen Daten wurde
ersichtlich, dass die Schiiler*innen bei der Nachfrage zu weiterer Auseinandersetzung von
sich aus in Konstrukte des Interesses und der Handlungsbereitschaft differenzierten
(,Mehr zu wissen vielleicht jetzt nicht unbedingt. Aber vielleicht, dass man schulisch
irgendwas organisiert zu Spenden sammeln oder so was.” S4.2.f). Die Kodierungen fiir
das menschenrechtsbezogene Interesse und die Handlungsbereitschaft waren etwa
gleichgewichtet in den Interviews. Dabei fiihrten die Schiiler*innen verschiedene Formen
individuellen wie kollektiven menschenrechtlichen Engagements aus, zu dem sie sich
weiter motiviert zeigten. Das breite Wissen um Handlungsmaoglichkeiten, das sich in den
Interviews zeigte, spiegelte vermutlich auch den inhaltlichen Fokus der
Interventionsmafinahme wider. Dabei zeigte sich in den AuRerungen der Schiiler*innen,
dass das erworbene Wissen um Handlungsmaéglichkeiten in Bezug zu ihrer Lebenswelt
gesetzt werden konnte, und sowohl schulische als auch aufderschulische
Handlungsmoglichkeiten benannt wurden, die auf einen weiten Transfer hinwiesen, wie

beispielsweise die Aufmerksamkeit fiir eine aktuell stattfindende Demonstration zum
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Asylrecht oder den Impuls jliingere Schiiler*innen zu Menschenrechten informieren und
unterrichten zu wollen. Als weitere argumentative Bezugspunkte wurden in den
Ergebnissen die Wahrnehmung von Ungerechtigkeit und begleitende kognitive
Dissonanz, das Erleben von emotionaler Beteiligung und Empo6rung sowie das Bediirfnis
nach Weitergabe von Wissen und Handlungskompetenzen von den Schiiler*innen als
ausschlaggebend fiir ihre Handlungsbereitschaft genannt. Der Ansatz von Peer Education
kann in seiner Grundidee des Lernens durch Lehren, der Partizipation von Schiiler*innen
bei Wissensvermittlung und -konstruktion und der Gestaltung von Schule als Lern- und
Lebensraum in besonderem Mafde den Grundprinzipien von Menschenrechtsbildung
entsprechen (siehe Kap. 2.3.1). Die qualitativen Ergebnisse zur Handlungsbereitschaft
zeigen aufderdem die Relevanz der Verbindung von Unterricht und auf3erunterrichtlichen
Angeboten in der schulischen Menschenrechtsbildung auf. Dementsprechend reflektieren
die Schiiler*innen innerhalb der Schule aktiv fiir den Menschenrechtsschutz werden zu
wollen, u.a. in Form von Arbeitsgruppen, Sammlung von Spenden sowie Peer Education.
Miiller (2001) fordert aufgrund seiner Analysen zur schulischen Menschenrechtsbildung
eine Auseinandersetzung um die ,Starrheit von Curricula und die (Uber-)Strukturiertheit
schulischer Zeiteinteilung“ (S. 413), die er als hinderlich fir die Fdérderung von
Engagement und Beteiligung einschitzt. In engem Zusammenhang mit
auflerunterrichtlichem und -schulischen Lernen steht zudem die Bedeutung der Offnung
von Schulen und Kooperationen mit aufderschulischen Partnern wie NGOs, die alternative
Modelle fiir menschenrechtliches Handeln und Engagement fiir Schiiler*innen sein

konnen.

Ambivalenz hinsichtlich der Handlungsbereitschaft und keine Motivation zur
weiteren Auseinandersetzung. In den qualitativen Daten Zur
menschenrechtsbezogenen Handlungsbereitschaft werden von den Jugendlichen auch
hemmende Faktoren reflektiert, was in die Diskurse zu den moglichen Hiirden bei der
individuellen Handlungsbereitschaft und das Phianomen der Einstellungs-Verhaltens-
Diskrepanz eingeordnet werden kann (siehe Kap. 2.5.3). Einzelne Teilnehmende
reflektieren, dass sie zwar ein erhohtes Menschenrechtsbewusstsein sowie Wissen um
ihre Handlungsmoglichkeiten erlangt haben, jedoch beziiglich ihres tatsadchlichen
Engagements ambivalent seien. Eine teilnehmende Person dufiert dabei explizit, dass die

eigenen Privilegien sowie die Frage nach Grenzen von globaler Verantwortlichkeit die
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Handlungsbereitschaft hemmen. Die Forderung von solidarischem, globalem Handeln
bleibt eine besondere Herausforderung von Menschenrechtsbildung in der

Weltgesellschaft (Brumlik, 2016).

Dass sich nur vier von 23 Schiiler*innen ablehnend hinsichtlich ihrer weiterfithrenden
Motivation dufdern, kdnnte, wie bereits in der Einleitung dieses Kapitels erwahnt, durch
die Teilstichprobe bedingt sein. Einerseits lasst sich vermuten, dass sich eher am Thema
interessierte Schiiler*innen zu den Interviews meldeten. Andererseits kann die Tatsache,
dass sich ein Teil der Teilnehmenden sowohl offen dufderte kein weiteres Interesse an der
Auseinandersetzung mit Menschenrechten zu haben als auch ein weiterer Teil iiber ihre
Ambivalenz hinsichtlich ihrer Handlungsbereitschaft reflektierte, auch fiir eine gelungene
Interviewatmosphare sprechen, durch die soziale Erwiinschtheit und andere mogliche

Fehlerquellen minimiert werden konnten (Déring, 2023).

Uberlegungen zu Stirken und Grenzen des Mixed-Method-Designs zur Erfassung
der Zieldimensionen von Menschenrechtsbildung. Anhand der diskutierten
Ergebnisse zeigen sich Vorteile des Multi-Method-Designs hinsichtlich der umfassenden
Erhebung moglicher Lernprozesse und -ergebnisse. Wahrend sich in den quantitativen
Ergebnissen zu einstellungsbezogenen Variablen keine Veranderungen abbilden, zeigen
die qualitativen Ergebnisse das Potential von Menschenrechtsbildung hinsichtlich des
Abbaus von Vorurteilen als auch der Forderung von Menschenrechtsbewusstsein auf.
Gleichzeitig lasst sich diskutieren, inwiefern global orientierte menschenrechtsbezogene
Einstellungen, wie die zugeschriebene Bedeutung und die emotionale Beteiligung,
geeignete Zielkonstrukte bzw. abhidngige Variablen im Rahmen von kurzzeitigen
Interventionsstudien zur Menschenrechtsbildung sind. Wahrend in den Ergebnissen der
statistischen Analysen das themenspezifische Interesse an Menschenrechten nach der
Intervention geringer ausfallt als bei der Eingangserhebung, zeigen sich in den
qualitativen Daten, dass bei der Teilstichprobe der Schiiler*innen bestimmte Aspekte aus
der Unterrichtseinheit und dariiber hinaus weiterverarbeitet wurden und vielfaltige
Vertiefungswiinsche explizit formuliert werden. Zudem =zeigen die qualitativen
Ergebnisse darauf hin, dass ein Teil der Schiiler*innen in ihrer Handlungskompetenz und
-bereitschaft erreicht wurde und eine kognitive Auseinandersetzung damit stattfindet.

Neben den  Forderungen nach  Wirkungsforschung im  Bereich  der
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Menschenrechtsbildung verweisen Tibbitts und Kirchschlager (2010) gleichzeitig auf
Grenzen von kurzzeitigen Interventionen und deren Effekte. Auf eine in der vorliegenden
Studie zunachst beabsichtigte Follow-Up-Erhebung im Abstand von drei bis sechs
Monaten zur Erfassung zeitlich stabiler Einfllisse der Intervention musste aufgrund
zeitlicher und organisatorischer Griinde verzichtet werden (Doring, 2023). Vor allem fiir
den Bereich der Handlungsbereitschaft ware es von Erkenntnisinteresse, ob und wie die
beschriebenen Handlungsimpulse von den Schiiler*innen umgesetzt werden und wie sich
ambivalente Haltungen weiterentwickeln. Da die Schiiler*innen im Unterrichtsprozess
auferdem von Gesprachen mit Angehorigen tlber die Inhalte der Intervention
berichteten, ist zudem die Hypothese aufzustellen, dass sich
Menschenrechtsbildungsmafinahmen im Unterricht iiber die beteiligten Individuen
hinaus auswirken und entsprechend die Erfassung des Impacts beachtet werden sollte

(Doring, 2023).

3.4.5.3 Riickmeldungen zu affektiv orientierten Unterrichtsmethoden

Fragestellung 7: Inwiefern beziehen sich die Schiiler*innen in ihren Reflexionsprozessen
auf die affektiv orientierten Unterrichtsmethoden? Inwiefern werden diese

Unterrichtsmethoden von den Schiiler*innen als lern- und motivationsférderlich erlebt?

Zusammenfassend wurden die affektiv orientierten Unterrichtsmethoden von den
Schiiler*innen in den Interviews haufig (insgesamt 21 Codierungen in 17 der 23
Interviews) erwdhnt und ilberwiegend als lern- und motivationsférderlich
wahrgenommen. Dabei fanden die unterrichtsmethodischen Variationen aus Stunde 2
und 3 keine explizite Erwdhnung. Vermutlich spielt hierbei eine Rolle, auf welcher Ebene
des Lernarrangements bzw. der Unterrichtsmethoden variiert wurde. Die methodische
Variation in Stunde 2 und 3 wiirde nach dem Modell von Meyer (2015) der Mikroebene
zuzuordnen sein, wobei anzunehmen ist, dass den Schiiler*innen diese Variation weniger
bewusstwurde bzw. diese im Rahmen des komplexen Lernsettings der sechsstiindigen
Intervention nicht erinnert wurden. Die bei Krause und Stark (2016) vorgeschlagenen
Wirkprinzipien der affektiv orientierten Unterrichtsmethoden von der Unterstiitzung von
Einfiihlungs- und Denkprozessen, der Unmittelbarkeit der Erfahrung sowie der
verstarkten Aktivierung im Sinne von Handlungsorientierung wurden im Rahmen der

Studie anhand des Datenmaterials in die Kategorien Unterstiitzung von Einfiihlungs- und
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Denkprozessen, Verstdrkte Aktivierung und Handlungsorientierung, Angebotsvielfalt sowie

Freude am Lernen unterteilt und erweitert.

Die Subkategorie Unterstiitzung der Denk- und Einfiihlungsprozesse wurde lediglich drei
Mal codiert, wobei Formulierungen der Schiiler*innen sich vorrangig auf Denkprozesse
bezogen (konkrete Formulierungen waren ,konnte man sich das besser vorstellen®,
,mehr in Erinnerung®, ,besser darauf konzentrieren konnen“). Ob die Unterstiitzung der
Einfiihlungsprozesse moglicherweise weniger bewusst reflektiert und verbalisiert wurde
als die anderen Kategorien und Prinzipien, ist aus den Ergebnissen dieser Studie nicht zu
beantworten. Es ist auf3erdem zu vermuten, dass eine ausgepragte Introspektions- und
Reflektionsfahigkeit bei den Schiiler*innen notwendig ist, um diese innerpsychischen
Prozesse zu verbalisieren. Um entsprechende Prozesse genauer erfassen zu kénnen, ware
beispielsweise eine Erganzung um Ambulantes Assessment wahrend oder unmittelbar
nach Erleben der Unterrichtsmethoden denkbar (z.B. Bugl, Schmid & Gawrilow, 2015;
siehe Kap. 3.5.1).

Die Subkategorie Verstdrkte Aktivierung und Handlungsorientierung bildete nach der
Kategorie Lernfreude die haufigste Kategorie bei den Kodierungen. Dabei zeigen sich in
den Antworten der Schiiler*innen verschiedene Facetten, welche sich zum einen auf die
erhohte Aktivierung im Unterrichtsprozess und dadurch wahrgenommene Erleichterung
des Lernens bezogen. Zum anderen gingen die Riickmeldungen auch deutlich iiber die
Ebene von Unterricht und Schule hinaus, in dem die Schiiler*innen den Lebensweltbezug
des Lerngegenstands erkannten, und sich beispielsweise beim Rollenspiel zu einer
vorgestellten Szene aus der Offentlichkeitsarbeit einer Menschenrechts-NGO auch auf
erworbene Handlungskompetenzen bezogen (,,Aber ich finde es eigentlich ganz cool beim
Theaterstlick, das so beizubringen, wie das so eigentlich ist und so. Und wie man halt so
Leuten entgegentritt zum Beispiel, die das nicht wollen, also nicht wissen wollen, was man
sagt und so was.“ S1.4an). Dass dieser Aspekt beim Lernen mit den affektiv orientierten
Unterrichtsmethoden von den Schiiler*innen besonders wahrgenommen und benannt
wird, deckt sich mit den Ergebnissen der Interventions- und Interventionsstudie zum
interkulturellen Lernen von Busse, Riedesel und Krause (2017). Im Bereich schulischer

Menschenrechtsbildung zeigt sich in diesen Ergebnissen, dass auch im Setting von
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Unterricht die handlungsbezogene Ebene menschenrechtlichen Lernens erreichbar und

forderbar scheint.

Die Subkategorie Angebotsvielfalt bezieht sich im Vergleich zu den anderen Kategorien
weniger auf die spezielle Wirkung der affektiv orientierten Methoden als auf die
Erhohung der Angebotsvielfalt im gesamten Lernarrangement. Dabei bezogen sich einige
der Reflexionen und Ergebnisse nicht ausschliefdlich auf die affektiv orientierten
Methoden, sondern standen auch mit der Sozialform der Kleingruppe in Zusammenhang,
welche von den Schiiler*innen als aktivierend und beteiligungsférdernd erlebt wurde.
Dabei wurden anhand der Antworten zudem die Zusammenhdnge zwischen den
Kategorien deutlich (,,Also durch, durch die, wie soll ich sagen, durch die Abwechslung,
meine ich, behdlt man das einfach viel besser im Kopf.“, S2.1af). Die Angebotsvielfalt, die
durch die affektiv orientierten Methoden erhoht wurde, birgt das Potential sich

wiederrum giinstig auf Lern- und Denkprozesse auszuwirken.

Besonders deutlich wurde die positiv besetzte emotionale Wahrnehmung des Lernens
mit den affektiv orientierten Methoden. Die Kategorie Lernfreude wurde dabei mit den
anderen drei Kategorien zusammen codiert, und war die Subkategorie, die zu den affektiv
orientierten Unterrichtsmethoden am haufigsten codiert wurde. Da aufgrund der
inhaltlichen Ausrichtung der Unterrichtseinheit zur Menschenrechtsbildung vorrangig
von moralisch konnotierten Emotionen beim Lernen ausgegangen wurde, entstand diese
Kategorie induktiv im Auswertungsprozess. Vor den Hintergriinden der Forschung zu
Emotionen beim Lernen ist dieses Ergebnis als padagogisch wiinschenswert einzuordnen.
Lernfreude als positive, aktivierende Leistungsemotion kodnnte entsprechend einen
forderlichen Einfluss auf die Ergebnisse der Intervention gehabt haben (Buff, Reusser,

Rakoczy & Pauli, 2011; Pekrun, 2018).

Die Subkategorie Lern- und motivationshinderlicher Einfluss wurde sehr selten kodiert.
Dass die teilnehmenden Schiiler*innen auch kritische Aspekte zur Intervention
anfiihrten, ist hinsichtlich der Fehlerquellen durch soziale Erwiinschtheit
forschungsmethodisch positiv zu werten (Doring, 2023). Zudem werden verschiedene
valide Aspekte reflektiert, namlich sowohl den hoheren Zeitanspruch, den Methoden wie
Rollenspiele fordern, sowie Hemmungen bei dem personlichen Einbringen und

Auswendiglernen von Texten, und der damit verbundenen Anforderungen hinsichtlich
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Merkfahigkeit und sozialer Kompetenzen (z.B. Selbstsicherheit bei Rollenspielen).

Ein ubergeordneter Diskussionspunkt bezieht sich auf die Ebene, auf der die
Unterrichtsmethoden variiert wurden. Um nach den Anforderungen des quasi-
experimentellen = Forschungsdesigns eine  Vergleichbarkeit = zwischen  den
Unterrichtsansatzen zu gewahrleisten, wurde wie in Kap. 3.2.4 beschrieben auf der
Mikro- und Mesoebene variiert (Meyer, 2015). Moglicherweise hatte eine Variation, die
auf Meso- und Makroebene des Unterrichtsarrangements angesiedelt worden waére, zu
anderen Ergebnissen und Erkenntnissen gefiihrt, wobei diese voraussichtlich nicht den

Anforderungen experimenteller Designs entsprochen haitte.

3.4.6 Schlussfolgerungen im Hinblick auf die Ziele der Arbeit

Die dargestellte Studie verfolgte drei libergeordnete Ziele, die in Kap. 1.2 aufgefiihrt

wurden und im Folgenden hinsichtlich ihrer Erreichung diskutiert werden.

Ziel 1: Es soll eine Unterrichtseinheit zur Menschenrechtsbildung fiir die Sekundarstufe I
(Jahrgang 9 und 10) unter besonderer Berticksichtigung der zivilgesellschaftlichen
Handlungsmoglichkeiten fiir Menschenrechte entwickelt werden, die entsprechend
menschenrechtsbezogenes Wissen, Einstellungen und Fédhigkeiten bei Jugendlichen férdern

kann.

Die konzipierte Unterrichtseinheit wird von den Schiiler*innen positivangenommen, was
sich in den hohen Werten der Akzeptanz-Skala sowie den Riickmeldungen in den
Interviews zeigt. Die Unterrichtseinheit fordert bei den Schiiler*innen das
menschenrechtsbezogene Wissen sowie das themenspezifische Selbstkonzept. Im
Bereich der einstellungsbezogenen und motivational-handlungsbezogenen Variablen
zeigen sich keine Veranderungen anhand der quantitativen Daten, lediglich das Absinken
des themenspezifischen Interesses. Dieses unerwartete Ergebnis scheint mafdgeblich
bedingt durch die Kontrollgruppe und eine der Treatmentgruppen, in der die
Unterrichtseinheit moglicherweise durch den unmittelbaren Vergleich mit der
Parallelklasse weniger positiv rezipiert wurde. Vergleichbare Ergebnisse beziiglich des
themenspezifischen Interesses wurden aber auch in der Interventionsstudie von Weiland

(2017) gefunden und dort durch einen moglichen Sattigungseffekt eingeordnet. Die
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qualitativen Daten weisen auf eine intensive Auseinandersetzung der Schiiler*innen mit
den Unterrichtsinhalten hin, wobei vor allem interessante Erkenntnisse tiber die Ebenen
des Lernens durch und fiir Menschenrechte gewonnen werden konnten, die im Folgenden
erldutert werden. Von den Schiiler*innen wurde eine bereits bestehende allgemein hohe
Zustimmung zu Menschenrechten reflektiert, die durch die Unterrichtseinheit
ausdifferenziert und mit Wissensinhalten angereichert werden konnte. Zudem zeigt sich
neben den positiven menschenrechtsbezogenen Einstelllungen, dass bei den
Schiiler*innen ein kritisches Menschenrechtsbewusstsein geférdert wurde, indem sie
nach eigener Einschatzung nach der Teilnahme an der Intervention Menschenrechte als
Mafdstab zur Beurteilung gesellschaftlicher Verhaltnisse nutzen. Dass der
Lebensweltbezug des Lerngegenstands von den Schiiler*innen erkannt wurde, zeigt sich
in den interindividuell unterschiedlichen, komplexen Beziigen, die sie in ihren
Reflexionen herstellen. Dabei wird in der Teilstichprobe von den interviewten
Schiiler*innen eine breite Motivation markiert sich schulisch und aufierschulisch weiter
mit dem Thema auseinanderzusetzen, die sich sowohl auf menschenrechtsbezogenes
Interesse als auch menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft bezieht.
Interessanterweise wird bei der menschenrechtsbezogenen Handlungsbereitschaft auch
auf die eigene Ambivalenz sowie hinderliche Einfliisse beziiglich menschenrechtlichen
Engagements eingegangen. Insbesondere fiir die dritte Ebene menschenrechtlichen
Lernen wurde zudem die Relevanz der Verbindung von Unterricht und
aufderunterrichtlichen Angeboten in der schulischen Menschenrechtsbildung anhand der
qualitativen Daten deutlich, was dafiir spricht Unterricht zu Menschenrechten in einen

schulischen Gesamtkontext einzubetten.

Die  konzipierte  Unterrichtseinheit scheint somit {iber die inhaltliche
Schwerpunktsetzung auf zivilgesellschaftliche Handlungsmoglichkeiten sowie die
didaktisch-methodische Orientierung an den Prinzipien von Handlungsorientierung und
Lebensweltbezug die Sekundarstufenschiiler*innen liber das Unterrichtssetting und die
Wissensvermittlung hinaus auf allen drei Ebenen menschenrechtlichen Lernens
erreichen und sensibilisieren zu konnen. Die Weiterentwicklung der Unterrichtseinheit
sowie die  Einbettung in  mogliche  schulische  Gesamtkonzepte  zur

Menschenrechtsbildung wird in Kap. 3.5.2 aufgegriffen.
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Ziel 2: Es soll ein Erkenntnisgewinn beziiglich dieser Unterrichtseinheit und ihrer
unterrichtsmethodischen Variation mit Fokus auf affektiv orientierten Unterrichtsmethoden
im Hinblick auf kognitive, einstellungs- und handlungsbezogene Variablen bei den

Schiiler*innen erzielt werden.

In allen drei Treatmentgruppen zeigten sich signifikante Veranderungen im Bereich des
Lernens tiber Menschenrechte, d.h. im Bereich der kognitiv-wissensbezogenen Variablen.
Fir einstellungsbezogene und motivational-handlungsbezogene Variablen ergaben sich,
aufler dem bereits besprochenen Abfall des themenspezifischen Interesses, keine
Veranderungen, wobei zu beachten ist, dass die menschenrechtsbezogenen Einstellungen
bereits vor der Intervention sehr positiv ausfielen und im mittleren bis oberen Bereich
der Antwortskalen lagen. Die standardisierte Skala zur menschenrechtsbezogenen
Handlungsbereitschaft bei kurzzeitigen, standardisierten Interventionen im
Schulunterricht einzusetzen, bleibt beziiglich der Angemessenheit dieses Zielkonstrukts
fraglich, da es sich um ein individuell stabiles-handlungsbezogenes Konstrukt handelt,
welches moglicherweise fiir eine sechsstiindige schulische Unterrichtseinheit ein zu
distales Zielkonstrukt abbildet. Zudem zeigte sich hier ein Uberarbeitungsbedarf der
Skala, die aufgrund der gesellschaftlichen Stellung und damit einhergehenden
eingeschrankten Handlungsmoglichkeiten beziiglich einiger Items wie beispielsweise
spenden ohne eigenes Einkommen auf das Jugendalter angepasst werden miisste. Die
verschiedenen unterrichtsmethodischen Ansatze zeigten sich als dhnlich lernwirksam,
wobei im Bereich der kognitiven Variablen der analytisch-orientierte Ansatz deskriptiv
die hochsten Werte zur Abschlusserhebung erzielte. Die Ergebnisse sind jedoch unter
Beriicksichtigung der folgenden  forschungs- und erhebungsmethodischen
Herausforderungen einzuordnen. Im Feld konnte durch die Forschungsleitung nicht
durchgangig auf eine einheitliche Treatment-Implementation der drei Unterrichtsansatze
geachtet werden, da Lehrkrafte des analytischen Ansatzes einzelne affektiv orientierte
Methoden nutzten, um auf ein motivationsférderliches Unterrichtsarrangement zu
achten. Zudem ergaben sich Schwierigkeiten mit der Motivation bei den schriftlichen
Erhebungen, insbesondere bei den offenen Items, wobei davon auszugehen ist, dass die
Schiiler*innen in der Abschlusserhebung nicht ihre maximal mégliche Leistung zeigten.

Aufgrund der verschiedenen bereits diskutierten Herausforderungen beziiglich des
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Forschungsdesigns und der Erhebungsmethoden sind insbesondere die Ergebnisse zu

Unterschieden zwischen den Unterrichtsansatzen mit Vorsicht zu interpretieren.

Die qualitativen Daten weisen sowohl auf das Potential von Menschenrechtsbildung bzw.
der konzipierten Unterrichtseinheit zur Reflexion von Vorurteilen als auch zur Férderung
von kritischen Menschenrechtsbewusstsein hin. Es kann die Annahme aufgestellt werden,
dass die konzipierte Unterrichtseinheit die Anbahnung eines Kkritischen
Menschenrechtsbewusstseins (Critical Human Rights Consciousness, Meintjes, 1997)
begiinstigt, durch das die Schiiler*innen fiir ihre eigene Position und ihre
Handlungsmoglichkeiten hinsichtlich der Forderung einer Menschenrechtskultur
sensibilisiert wurden. Durch die Ergebnisse wird deutlich, dass bestehende Konzepte und
aufderunterrichtliche Einfliisse in der Menschenrechtsbildung von Lehrenden besonders
beachtet werden sollten, und Lernende vor allem auch hinsichtlich ihrer
Medienkompetenz als Teil der methodischen Fahigkeiten in der Menschenrechtsbildung
gefordert werden sollten. Anhand der Reflexionen der Schiiler*innen und dem
weiterfiihrenden Interesse an Menschenrechten wird zudem die Bedeutung eines
facherlibergreifenden und -verbindenden Zugangs im Schulunterricht deutlich, durch den
die verschiedenen Perspektiven auf Menschenrechte vermittelt werden konnen. Die
affektiv orientierten Unterrichtsmethoden, vor allem die Rollenspiele und die
Standbilder, wurden, mit einzelnen Ausnahmen, als lern- und motivationsforderlich
wahrgenommen. Neben den von Krause und Stark (2016) angenommenen Wirkfaktoren
der Unterstiitzung von Einfiihlungs- und Denkprozessen sowie der hoheren Aktivierung
und Handlungsorientierung wurden von den Schiiler*innen insbesondere die grofiere
Angebotsvielfalt und vor allem die Freude am Lernen, die durch die Methoden geférdert
wird, benannt und reflektiert. Moglicherweise sollten nachfolgende Studiendesigns neben
den retrospektiven Erhebungen um Ambulantes Assessment wahrend oder unmittelbar
nach den Unterrichtsmethoden ergianzt werden, um das aktuelle emotionale Erleben der
Schiiler*innen wahrend des Lernens addquater abbilden zu kénnen und Erkenntnisse zu
Wirkprinzipen zu gewinnen (Bugl, Schmid & Gawrilow, 2015; Fahrenberg, Myrtek, Pawlik
& Perrez, 2007; Wilhelm & Perrez, 2008; siehe Kap. 3.5.1 zur weiteren Ausfiihrung).

Ziel 3: Es soll ein Beitrag zur gegenstandsaddquaten Operationalisierung geleistet werden.

Um der der Komplexitdit des Lerngegenstands Menschenrechte und dem weit gefassten
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Kompetenzbegriff gerecht zu werden, wird in der Studie ein Mixed-Methods-Ansatz gewdhlt,
um einen Beitrag zur Operationalisierung der vielfiltigen Konstrukte und Zielebenen in der

Menschenrechtsbildung zu leisten.

Die Studie bietet ein Beispiel, dass Mixed-Methods-Ansatze fiir anwendungsorientierte
Forschung zur Menschenrechtsbildung, insbesondere in der Interventions- und
Evaluationsforschung, gegenstandsangemessen sind. Mixed-Methods-Ansatze kénnen in
diesem Rahmen zur moglichst umfassenden Abbildung der Wirksamkeit von
Bildungsmafdnahmen beitragen. Die Arbeit liefert einerseits Ergebnisse und
Erkenntnisse, die eine direkte Vergleichbarkeit mit anderen Studien der
Menschenrechtsbildung und angrenzenden Lernbereichen erméglichen (u.a. Busse &
Krause, 2016; Krause & Stark, 2016; Stellmacher & Sommer, 2009). In dieser Studie gaben
die quantitativen Daten auf den Ebenen des Lernens durch und fiir Menschenrechte
jedoch kaum Aufschluss liber Verdnderungen durch die Intervention. An dieser Stelle
konnten andererseits die qualitativen Daten Einblicke und Erkenntnisse in die
Reflexionsprozesse der Schiiler*innen zu Menschenrechten ermoglichen. Dabei konnte
das Potential von Menschenrechtsbildung zur Veranderung von Vorurteilen, zur
Forderung von kritischem Menschenrechtsbewusstsein und als Impulsgeber fir
menschenrechtsbezogene Handlungsbereitschaft gezeigt werden. Zudem erwies sich das
Mixed-Methods-Design auch fiir den Erkenntnisgewinn auf theoretischer Ebene als
relevant, da im Rahmen dieser Studie beispielsweise die Konzepte von
Menschenrechtsbewusstsein oder der Rolle von Lernfreude beziiglich der affektiv
orientierten Unterrichtsmethoden vorab nicht antizipiert wurden und erst iiber die
qualitativen Daten deutlich wurden. In den Bereichen des Lernens durch und fiir
Menschenrechte konnten durch die qualitativen Ergebnisse die sehr individuellen,
vielfaltigen Beziige und Transferhorizonte der Schiiler*innen zum Lerngegenstand
dargestellt werden, was tlber die standardisierten quantitativen Zugange nicht moglich
gewesen wadre. Im Rahmen des Mixed-Methods-Design konnten nach Doéring (2023)
nicht-erwartete oder nicht-intendierte Impulse durch die Intervention erfasst werden
und die Vor- und Nachteile verschiedener Erhebungs- und Auswertungsmethoden
genutzt und integriert werden. Das Mixed-Methods-Design der vorliegenden Studie
konnte beispielsweise iliber die Auswertung der erstellten Audioaufnahmen der

Unterrichtsstunden zur moralischen Diskursfahigkeit in den einzelnen Klassen zusatzlich
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erweitert werden, um bestimmte Gruppenprozesse und Einflussfaktoren auf dieser

Ebene miteinbeziehen zu konnen.
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3.5 Ausblick

Ausgehend von den Erkenntnissen der Studie werden in diesem Kapitel Konsequenzen
fir die weitere Forschung sowie fiir die Praxis der schulischen Menschenrechtsbildung

aufgezeigt.

3.5.1 Konsequenzen fiir die Forschung

Weitere Untersuchungen zur Interventionsmafdnahme. Die Kkonzipierte
Unterrichtseinheit bildet eine geeignete Interventionsmafnahme fir den
Schulunterricht, um bei Sekundarstufenschiiler*innen das menschenrechtsbezogene
Wissen sowie das themenspezifische Selbstkonzept zu férdern, und zudem ein erhdhtes
Menschenrechtsbewusstsein und Handlungskompetenzen anzubahnen. Dabei erzielt die
sechsstiindige Lerneinheit im Bereich menschenrechtsbezogener Einstellungen keine
quantitativ-erfassbaren Verdanderungen, wobei die Einstellungen der Schiiler*innen
bereits vor Beginn der Intervention positiv ausgerichtet waren. Die
Interventionsmafdnahme scheint geeignet an die Lebenswelt der Schiiler*innen
anzukniipfen, vielfaltigen Transfer zu fordern und Handlungsimpulse vermitteln zu
konnen. Es empfiehlt sich die Durchfiihrung von Replikationsstudien, um die bisherigen
Befunde zu priifen, und insbesondere die Variation der Unterrichtsmethoden
einheitlicher zu implementieren. Moglicherweise lief3e sich dies tiber eine unabhangige,
unterrichtende Person anstelle der Lehrer*innen sichern, um dariuber die interne
Validitat zu erhohen. Auch wenn die damit einheitlichere Treatment-Implementation
einerseits fiir Replikationsstudien wiinschenswert ware, wiirden entsprechende Studien
dadurch erheblich an o©kologischer Validitat beziiglich der Authentizitit der
Forschungssituation einbiifden (Stark, 2017). Ein Faktor, der méglicherweise Einfluss auf
die Ergebnisse genommen hat, liegt in dieser Studie in der selektiven Stichprobe der
beteiligten Lehrer*innen, die eine besondere Motivation kennzeichnete, die Intervention
in ihrem reguldren Unterricht umzusetzen und den hohen Mehraufwand in Kauf zu

nehmen.

Variation des Designs beziiglich der Erhebungszeitpunkte und Zielkriterien. Eine
wichtige Variation der Studie ldge in der Erganzung um weitere Erhebungszeitpunkte

sowie abhdngige Variablen. Beispielweise wiirde sich eine Follow-Up-Erhebung in einem
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Abstand von drei bis sechs Monaten anbieten, um die Stabilitit der Effekte und die
Entwicklung bestimmter menschenrechtsbezogener Handlungsimpulse umfassender zu
untersuchen. Lernprozesse, die emotional besetzte, sozio-kognitive Strukturen
verandern, konnen in besonderem Mafe irritieren, und padagogisches Unbehagen sowie
moglicherweise Abwehrhaltungen hervorrufen (siehe Kap. 2.4.3). Darunter fallen in der
vorliegenden Studie die zielgerichtete Auseinandersetzung mit
Menschenrechtsverletzungen sowie individuellen Handlungsmaoglichkeiten und deren
Grenzen. Solche Schliisselmomente werden riickblickend von Lernenden eventuell
anders bewertet und ihnen eine andere Bedeutung zugeschrieben als zum Zeitpunkt der
Irritation selbst. Entsprechend ist davon auszugehen, dass rekonstruktive Analysen
zusatzlich erkenntnistrachtig waren. In der vorliegenden Arbeit wurde der praventive
Aspekt von Menschenrechtsbildung hinsichtlich des Schutzes vor Diskriminierung
diskutiert. Die qualitativen Ergebnisse der Studie zeigen das Potential von
Menschenrechtsbildung, fiir Vorurteile und diskriminierende Haltungen zu
sensibilisieren und individuelle wie kollektive Denk- und Handlungsmuster zu
hinterfragen. Dabei wire es in Folgestudien relevant dieser praventiven Wirkung
umfanglicher nachzugehen, und dabei auch Modglichkeiten geeigneter quantitativ-
standardisierter Operationalisierung fiir Jugendliche auszuloten. In der vorliegenden
Studie wurden zudem ausschliefdlich proximale Effekte der Intervention erfasst (Doring,
2023). Wie in Kap. 2.3.1 ausgefiihrt stellen Schulen offene Systeme dar, so dass sich
Bildungsprozesse in vielfaltiger Weise tiber das Individuum hinaus auf das Umfeld der
Lernenden auswirken und somit distale Effekte bedingen konnten. Folgestudien kénnten
beispielsweise einen Fragebogen fiir Erziehungsberechtigte umfassen, durch den
ebendiese in die schulische Menschenrechtsbildung einbezogen wiirden. Zudem bleibt
die Frage offen, wie sich das tatsiachliche Handeln bzw. menschenrechtsbezogene
Engagement der Schiiler*innen aufderhalb von Unterricht und Schule verandert, was im
Rahmen dieser Studie nicht erfasst wurde. Fiir die Forschung zur schulischen
Menschenrechtsbildung ware es auf Grundlage der Ergebnisse der Studie interessant,
inwiefern die im Unterricht vermittelten Inhalte Impulsgeber fiir extra-curriculare
Aktivitaten in der Schule, wie beispielsweise Arbeitsgruppen oder Projektangebote, sind

(siehe auch Batarilo, 2010; Schulze, 2012).
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Der explizite Einbezug von Stérvariablen auf schulbezogener, klassenbezogener und
individueller Ebene konnte in Studien mit entsprechenden Stichproben realisierbar
werden. Diesbeziiglich wird fiir die (quasi-)experimentelle Forschung im Schulbereich

die Arbeit mit Mehrebenenmodellen gefordert (Doéring, 2023; Liidtke & Koller, 2018).

Weiterentwicklung der Instrumente. Die Studie konnte aufzeigen, welchen Mehrwert
Mixed-Methods-Designs im Bereich von Interventionsstudien haben konnen.
Insbesondere bei standardisiert unzureichend erfassbaren Lernbereichen und
Kompetenzen wie in der Menschenrechtsbildung (siehe Kap. 2.5) kann der Zugang iiber
unterschiedliche Erhebungs- und Auswertungsverfahren umfassendere Wirkungen in
der Evaluationsforschung abbilden und Hinweise auf Liicken und Widerspriiche in der
Theoriebildung und der empirischen Forschung geben. Es bleibt eine Herausforderung in
der Evaluations- und Interventionsforschung zu Menschenrechten standardisierte,
validierte Instrumente zu entwickeln, die Lernbereiche und Zieldimensionen
gegenstandsadaquat und zielgruppenspezifisch abbilden kénnen (Schulze, 2012). Fiir die
Zielgruppe von Jugendlichen sollte die Skalen- und Fragebogenentwicklung zu
Menschenrechten fokussiert ~ werden. Insbesondere im Bereich der
Handlungsbereitschaft zeigten sich deutliche Grenzen validierter Instrumente fiir
Erwachsene (Schulze, 2012; Sommer & Stellmacher, 2009). Einzelne Items des
Fragebogens sind vor dem Hintergrund der gesellschaftlichen Stellung der Zielgruppe
kritisch zu sehen (u.a. Nachfrage von Schiiler*innen im Feld: ,Jetzt oder spater spenden?
Jetzt habe ich kein Geld!“). Im Bereich der einstellungsbezogenen Variablen sowie im
Bereich moralischer Fahigkeiten konnte der Einsatz von Szenarien eine geeignete
Alternative sein (siehe Staerklé & Clémence, 2004). Auch das in Kap. 3.4.5.1 diskutierte
Konzept von Menschenrechtsbewusstsein in Anlehnung an Meintjes (1997) bietet
Anschlusspunkte standardisierte Skalen zu entwickeln. Ein weiterer Aspekt ware die
Uberpriifung des entwickelten Kategoriensystems (siehe Kap. 3.2.5.2) in &hnlich
ausgerichteten Studien und die weitere Uberpriifung relevanter Giitekriterien (u.a. der
quantitativen Bestimmung der Interkoderreliabilitit). Zudem sollten partizipative
Ansatze in der Bildungsforschung im Bereich von Schule, in der Kinder und Jugendliche
auf ein Leben und Teilhabe in demokratischen Gesellschaften vorbereitet werden,
vermehrt umgesetzt werden (Feichter, 2015). Hiibner und Ukowitz (2019) betonen die

Relevanz partizipationsorientierter, transdisziplinarer Interventionsforschung mit
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vielfaltigen Forschungsmethoden, da diese zur ,Verbesserung der sozialen Robustheit des
gemeinsam erzeugten Wissens“ (S. 15) beitragen konne. Ein konkretes Beispiel fiir die
weitere Partizipation von Lehrer*innen, das im Feld mit den beteiligten Lehrkraften
riickblickend besprochen wurde, ware die kognitiven Effekte der Intervention im Rahmen
von schulrelevanten Tests und Klausuren zu liberpriifen, die dann fiir die Auswertung im
Forschungsprozess von den Lehrkradften pseudonymisiert werden. Dies konnte eine
mogliche Losung fiir die in Kap 3.4.2 diskutierten motivationalen Schwierigkeiten bei der
pseudonymisierten, wiederholten Fragebogen-Erhebung mit den Schiiler*innen bieten.
Auch die Uberpriiffung und Weiterentwicklung des Kategoriensystems fiir die

Auswertung der Interviews sollte Schwerpunkt weiterer Forschung sein.

Weitere Untersuchungen zur Forderung emotionaler Beteiligung. Die Studie widmet
sich unter anderem der Bedeutung von affektiv orientierten Vermittlungsmethoden und
emotionaler Beteiligung in der Menschenrechtsbildung. Erhebungsmethodisch bildeten
sich dabei verschiedene Herausforderungen ab, die Anschluss fiir weitere Forschung
bieten. Da die schriftliche Erfassung der moralischen Kompetenzen motivationale
Schwierigkeiten bei den Schiiler*innen hervorrief, ware eine Alternative in Folgestudien
miindliche Formen, beispielsweise Kurzinterviews zu den Dilemmasituationen,
einzusetzen, um valide zu bestimmendes Datenmaterial zu gewinnen (siehe Weyers &
Kobel, 2010). Zudem wire neben den in Kap. 3.4.2 diskutierten Moglichkeiten die
individuellen moralischen Kompetenzen zu erfassen, die Analyse einzelner
Unterrichtssequenzen der Stunden zu den Dilemmasituationen relevant, um
beispielsweise die moralische Diskursfihigkeit innerhalb der jeweiligen Klassen
analysieren zu konnen. Hier bote sich beispielsweise das Audiomaterial der
durchgefiihrten Unterrichtsstunden an (siehe Kap. 3.2.3). In den qualitativen Ergebnissen
zeigte sich, dass die affektiv orientierten Vermittlungsmethoden von den Schiiler*innen
liberwiegend als lern- und motivationsforderlich wahrgenommen werden. Um genauer
differenzieren zu konnen, welche Unterrichtsinhalte und -methoden welche emotionalen
Reaktionen auslésen und forderlich sind, bote sich unter anderem die Ergdnzung um
Ambulantes  Assessment wahrend oder unmittelbar nach Erleben der
Unterrichtsmethoden an (Bugl, Schmid & Gawrilow, 2015; Fahrenberg, Myrtek, Pawlik &
Perrez, 2007; Wilhelm & Perrez, 2008). Die Konzepte des kritischen

Menschenrechtsbewusstseins sowie des padagogischen Unbehagens konnten dabei
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geeignete theoretische als auch bildungspraktische Bezugspunkte bilden (siehe Kap.
3.5.2). Im Rahmen weiterer Interventionsstudien konnte zudem untersucht werden,
inwiefern unterrichtsmethodische Variationen, die eher auf der Meso- und Makroebene

(Meyer, 2015) anzusiedeln sind, zu starkeren differenziellen Effekten fiihren.

Forschungsmethodische Vielfalt im inter- und transdiszipliniren Feld der
Menschenrechtsbildung. Das experimentelle Forschungsparadigma impliziert den
Anspruch der Evidenzorientierung von Bildungsmafinahmen (siehe Kap. 3.3.1). In der
Feldforschung lasst sich dieses Design im Vergleich zur Laborforschung aus
organisatorischen Griinden nur unzureichend realisieren, so dass haufig auf quasi-
experimentelle Designs zuriickgegriffen wird. Andererseits biifden experimentelle
Studien stark an 6kologischer Validitat ein und Ergebnisse sind unzureichend auf das
komplexe-soziale Geschehen Schulunterricht {ibertragbar ist. Hier zeigt sich die
Notwendigkeit einer Vielfalt der Forschungszuginge in der (schulischen)
Menschenrechtsbildung, da ,immer nur Ausschnitte eines Phanomens, nie das Phanomen
als Ganzes“ (Weyers, 2011, S. 89) erfasst werden konnen. Die forschungsmethodische
Vielfalt hangt, wie im Hintergrund der Arbeit dargelegt, auch mit dem inter- und
transdisziplindr gepragten Gegenstand und den Herausforderungen der Theorienbildung
zusammen. Wie in Kap. 2.2.3 ausgefiihrt, stellen sich im Feld der inter- und
transdisziplindr gepragten Forschung zur Menschenrechtsbildung besondere Hiirden
beziglich der theoretischen Konzeptualisierung und der damit verbundenen empirischen
Zuganglichkeit und Erfassung relevanter Variablen. Bei der Erstellung des
Kategoriensystems wurde deutlich, wie stark die Bereiche von Wissen-Einstellungen-
Handlungsbereitschaft theoretisch und empirisch zusammenhéngen (siehe Kap. 2.5).
Theoretisch  betrachtet wdare eine prazisere, moglicherweise einheitlichere
Begriffsklarung hinsichtlich der drei Ebenen forderlich, um entsprechend den
Ausfithrungen von Mihr (2016) die inter- und transdisziplindren Diskurse in der
Menschenrechtsbildung zu fordern. Diese Vielfalt und Komplexitdt der empirischen
Erfassung stellt gerade in der Menschenrechtsbildung weiterhin Herausforderungen
hinsichtlich der Operationalisierung und geeigneter Instrumente, um in dem inter- und
transdisziplindren Forschungsbereich sowie in der Bildungspraxis verstindliche
Kommunikation zu gewahrleisten. Beispielsweise bleibt in dieser Studie die Frage offen,

inwiefern Menschenrechtsbewusstsein als relevantes, genuines Konzept betrachtete

201



werden sollte, und wie die Entwicklung geeigneter Messinstrumente weitergefiihrt
werden kann  (Meintjes, 1997). Die Ansdtze zur Erfassung zum
Menschenrechtsbewusstsein bleiben bisher eher qualitativ orientiert; standardisierte
quantitative Zugange finden in diesem Bereich bisher keine Anwendung. Tibbitts und
Kirchschlager (2010) diskutieren, dass die Vergleichbarkeit und Kommunikation von
Studien erschwert bleibt, und Ergebnisse haufig nur in sehr begrenzter Reichweite
nutzbar sind. Um einen inter- bzw. transdisziplindren Austausch in Wissenschaft und
Praxis zu vertiefen konnte ein Ziel von Menschenrechtsbildung tlibergeordnet darin
bestehen, sowohl bei Wissenschaftler*innen als auch Praktiker*innen ein Bewusstsein fur
die Vielfalt dieser Positionen und den damit verbundenen Konsequenzen fiir
menschenrechtliche Diskurse sowie der eigenen Verortung zu schaffen (Dembour, 2006;

Mihr, 2016).
3.5.2 Konsequenzen fiir die Praxis

Im Rahmen anwendungsorientierter Feldforschung koénnen die Implikationen fir
Forschung und Praxis nicht trennscharf voneinander abgegrenzt werden, so dass bereits

in den vorherigen Abschnitten auch praxisrelevante Aspekte erwahnt wurden.

Didaktische Weiterentwicklung der Unterrichtseinheit. Die Ergebnisse der Studie
sprechen flir den Einsatz der entwickelten Unterrichtseinheit mit den
unterrichtsmethodischen Variationen in der Sekundarstufe. Dabei ermdglicht die Einheit
zudem die Vertiefung verschiedener Themen sowie fachspezifischer Unterrichtsstunden
oder -einheiten, so dass sich moglicherweise eine stiarkere fachdidaktische
Ausdifferenzierung der Einheit anbieten wiirde. Neben den Konsequenzen fiir die Praxis
widre fachdidaktische Unterrichtsforschung zur Implementation und Analyse von
Unterricht zu Menschenrechtsbildung in den verschiedenen Fachern und Férderung
facherverbindenden Unterrichts zielfihrend (Behn, 2015; Heldt, 2018). Die
Unterrichtseinheit hat YAl Wissenserwerb, Bewusstseinsforderung und
Handlungskompetenzen der Schiiler*innen beitragen konnen. Fiir die Praxis spielt der
Fokus auf den Prinzipien der Handlungsorientierung und des Lebensweltbezugs eine
tragende Rolle, um die Schiiler*innen bezliglich der intendierten Ziele mit dem
Lernangebot motivational erreichen zu konnen. Insbesondere die qualitativen Ergebnisse

zu menschenrechtsbezogenen Einstellungen, Menschenrechtsbewusstsein sowie
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Motivation der Schiiler*innen weisen auf diese Transferleistungen der Lernenden hin und
konnten fiir Lehrende hilfreiche Anhaltspunkte aufzeigen, ihren Unterricht entsprechend
zu gestalten (siehe Kap. 3.3.5.1 und 3.3.5.2). Dabei sollte auch das Lern- und Lehrsetting
Schulunterricht realistisch mit seinen Zielen, Moglichkeiten und Grenzen eingeschatzt
werden. Wie in Kap. 2.3.2 beschrieben, ist Unterricht als Lern- und Lehrsetting durch
bestimmte Rahmenbedingungen gekennzeichnet und wird von Lernenden und
Lehrenden mit bestimmten Erwartungshaltungen verkniipft, so dass die Vor- und
Nachteile, Menschenrechtsbildung vorrangig in den Facherkanon zu implementieren,

reflektiert werden sollten.

Didaktische Herausforderungen der Menschenrechtsbildung. Die qualitativen
Ergebnisse der Studie bilden die individuell unterschiedlichen Erfahrungs- und
Transferhorizonte von Lernenden zum Thema Menschenrechte ab. Der hohe
Lebensweltbezug des Lerngegenstands und die dadurch bedingten aufderunterrichtlichen
Einfliisse auf die Lernenden stellen Lehrende vor die Aufgabe, im Unterricht einseitige
Konzepte zu Menschenrechten zu erkennen und aufzugreifen. Wissenserwerb zu
Menschenrechten ist dabei wichtig und notwendig, aber nicht ausreichend, so dass ein
Fokus in der Vermittlung von Menschenrechten auf der Konzepterweiterung und -
verdanderung liegt (Heldt, 2018; Wade, 1994). Vor allem bei den Ebenen des Lernens
durch und fiir Menschenrechte ist die eindeutige Zuordnung in ein Schema von ,richtig
oder falsch“-Antworten kaum mdoglich, was die Einschitzung von Lernergebnissen,
sowohl im Rahmen von Leistungsbewertung als auch Wirksamkeitsforschung, erschwert
(Mihr, 2016). Ausgehend von denen in Kap. 2.5.1 ausgefiihrten Schwierigkeiten des
Lernens iiber Menschenrechte sind beispielsweise die Thematisierung von
Fehlkonzepten bzw. eindimensionalen Konzepten relevant. Ein weiterer Fokus dieser
Arbeit liegt auf der Bedeutung von emotionaler Beteiligung beim menschenrechtlichen
Lernen. Menschenrechtsbildung braucht ebendiese emotionale Beteiligung, die iiber
verschiedene Wege, unter anderem entsprechende Unterrichtsmethoden, erreichbar ist.
Das gezielte Ansprechen bestimmter emotionaler Reaktionen scheint aus padagogischer
Sicht weder sinnvoll noch realisierbar (z.B. Zembylas, 2017). Lehrende wie Lernende
sollten darin geschult werden eigene emotionale Reaktionen in der
Menschenrechtsbildung zu erkennen und fiir Lernprozess zu nutzen. Dabei spielen, wie

in Kap. 2.4.3 erldutert, vor allem der Umgang und die Verarbeitung dieser Emotionen
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sowie die daraus entstehenden Handlungsimpulse eine zentrale Rolle. Im Rahmen der
vorliegenden Studie konnte aufgezeigt werden, dass die handlungsbezogene Ebene von
Menschenrechtsbildung und damit verbunden die individuelle und kollektive Frage nach
Verantwortung im Lernsetting des Schulunterrichts angesprochen werden und
Reflexionsprozesse bei den Lernenden begiinstigen kann. Unterrichtsmethoden, die die
Empathiefdhigkeit der Lernenden ansprechen sowie an Erfahrungen und damit eigenes
Erleben ankniipfen, konnen méglicherweise bei der Vermittlung komplex-kontroverser
Themen Selbstbezug und -reflexion férdern. Insbesondere bei der Verbindung von
Menschenrechtsbildung mit Bildung fiir nachhaltige Entwicklung spielt die
Wahrnehmung von und der Umgang mit Privilegien eine zentrale Rolle bei der
Verpflichtung, die Ziele fiir nachhaltige Entwicklung 2030 verwirklichen zu kénnen, und
eine kritische Reflexion bestehender globaler Gesellschaftsverhaltnisse zu erméglichen
(Ziegler, 2016). In diesem Bereich haben vor allem auch die Menschenrechte der dritten
Generation, die bislang wenig explizite Forschung und Praxis der Menschenrechtsbildung

nach sich gezogen haben, eine hohe Bedeutung.

Menschenrechtsbildung als Aufgabe des gesamten Schullebens. Um die
Lebensweltrelevanz des Themas zu vermitteln, benétigt es ganzheitliche Konzepte von
Menschenrechtsbildung in der Schule, die in Kap. 2.3.1 aufgezeigt wurden. Lehrende wie
Lernende sollten ein Bewusstsein entwickeln, inwiefern die im Unterricht vermittelten
Inhalte zu Menschenrechten eine Relevanz fiir Schule und dariiber hinaus Gesellschaft
aufweisen. Die Unterrichtseinheit wurde mit dem Grundprinzip konzipiert Schiiler*innen
der Sekundarstufe fiir die Lebensweltrelevanz von Menschenrechten zu sensibilisieren
und im Sinne der Férderung einer Kultur der Menschenrechte in ihrer individuellen wie
kollektiven Verantwortlichkeit anzusprechen (siehe Kap. 2.5.3). In den Ergebnissen der
Interviews zeigte sich, dass nach der Intervention weiter Transfer erfolgte und die
Relevanz des Themas iiber das Lern- und Lehrsetting Unterricht hinaus von den
Lernenden erkannt wurde. Dementsprechend wiren an dieser Stelle
Anschlussmoglichkeiten fiir die Praxis, die Inhalte der Unterrichtseinheit zum einen
facheriibergreifend zu integrieren und zu vertiefen, und zum anderen
aufderunterrichtliche Angebote und damit unterschiedliche Lehr-Lern-Settings mit ihren

Vorteilen fiir die schulische Menschenrechtsbildung zu nutzen. Fiir die Schulpraxis bieten
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sich diesbeziiglich beispielsweise Netzwerke wie der besprochene Human Rights

Friendly School-Ansatz an.

Im Rahmen der Studie wurde eng mit Lehrer*innen aus der Praxis kooperiert. Diese
zeichneten sich durch besonderes Interesse und Expertise zu der Vermittlung von
Menschenrechten als Gegenstand aus und wurden im Rahmen des Forschungsprozesses
eng angeleitet (Ukowitz & Hiibner, 2019). Menschenrechtsbildung als
Querschnittsaufgabe in Schule ist in der Schulpraxis vorrangig abhdngig vom
Lehrpersonal und stellt Lehrer*innen als Multiplikatoren*innen vor eine
herausfordernde Aufgabe (siehe Kap. 2.3.1). Um dieser Herausforderung tiber einzelne
Lehrpersonen und einzelne Forschungsprojekte hinaus gerecht zu werden, sollten
Universitdten Lehrer*innen sowohl bildungswissenschaftlich als auch fachdidaktisch
angemessen vorbereiten. Im Rahmen der universitaren Lehrerbildung gilt es eine Klarung
beziliglich  Verantwortlichkeit und Aufgabenbereich zu foérdern, die bei
Menschenrechtsbildung als Querschnittsaufgabe zwischen den Fachdidaktiken und den
Bildungswissenschaften liegen. Hier liegt weiterhin ein Handlungsbedarf, da
beispielsweise die Studie von Steenkamp (2018) fiir Berlin und Niedersachsen aufzeigt,
dass einer Mehrzahl der Lehrkrafte Menschenrechtsbildung in ihrer Lehramtsausbildung
nicht vermittelt wird. Neben der Bereitstellung von geeigneten Lehr- und Lernangebote
kénnten beispielweise herausfordernde Unterrichtssequenzen oder
Schiiler*innenaufderungen Zu menschenrechtlichen Konzepten und
Konzeptverdanderungen analysiert werden. Es ware hilfreich, wenn sich Lehrende tiber
menschenrechtsbezogenes Wissen hinaus ein vertieftes Verstandnis bestimmter
Lesarten und Kontroversen um Menschenrechte aneignen (Heldt, 2018). Der folgende
Auszug aus einer Unterrichtsaufnahme soll dies anhand einer Diskussion am Ende der
Unterrichtsstunde 3 veranschaulichen. Dabei reflektierten die Schiiler*innen die
verschiedenen Dimensionen von volkerrechtlichen Verstéfden sowie von Normsetzung

und Legitimation.

Schiiler*in5: Normalerweise ist es doch besser fiir den Staat, wenn die darauf
eingehen, weil sonst verlieren die doch ihr Gesicht. Ist ja auch illegal, was die
da machen.

Schiiler*in6: Ich wiirde sagen, dass kommt eben auf das Land oder auf das Volk
drauf an, ob die das annehmen oder nicht. Also Bahrain das ist ja ein in dem
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Fall ein sehr starkes arabisches oder muslimisches Land. Und da gibt es ja auch
einige, sage ich mal jetzt, durch sein, einige Extraregeln, sage ich mal jetzt, die
in einem muslimischen Staat auch gelten und deswegen wiirde ich sagen, dass
Bahrain, das hier nicht annehmen wiirde. Ich wiirde sagen im Grofden und
Ganzen kommt das immer drauf an, wo das gemacht wird, wo diese Aktion
durchgefiihrt wurde.

Schiiler*in7: Ich wiirde auch sagen, das ist bestimmt wegen der Religion so,
weil bei den Moslems, ich glaube, ich habe das nicht gelesen oder so, aber ich
habe gehort, im Koran steht, dass man nicht irgendwie ein gleiches Geschlecht
irgendwie zu tun haben darf, weil man darf nicht schwul oder lesbisch sein.
Und deswegen wird das schon als Grund genommen zu sagen, wir lassen den
nicht frei.

Lehrkraft: SchiilerF, ach nee, SchiilerD war erstmal dran.

Schiiler*in8: Ich glaube das kommt darauf an, was fiir ein Land das ist auf einen
Diktator und das ist diktatorisch, also ein Land mit diktatorischen Regierung.
Deshalb, die halten sich ja sowieso nicht an die Gesetze meist, also in den
meisten (Landern) und dann werden die darauf bestimmt auch nicht eingehen.

Schiiler*in1: Ich wollte eigentlich das gleiche sagen, dass es darauf ankommt,
wer regiert in dem Land. Ob das eine einzige Person ist oder ein, naja so wie in
Deutschland.

Lehrkraft: SchiillerG noch zum Abschluss.

Schiiler*in9: Wenn die das so durchsetzen wollen mit den ( ), warum haben
die denn dann diese IPBPR unterschrieben? Weil dann sind sie ja
Vertragsstaat.

Neben interdisziplinarem Wissen zu Menschenrechten erfordern kontroverse und
ergebnisoffene Diskussionen von Lehrenden hohe Kompetenzen, um im Sinne einer
integrativen Wertebildung und einer diversitidtsbewussten Menschenrechtsbildung zu
handeln, die bereits in Schule und Hochschule durch geeignete Lernangebote angebahnt
werden sollten. Ein Schwerpunkt der Ausgestaltung einer diversitatsbewussten
Menschenrechtsbildung kénnte beispielsweise Beziige zur interkulturellen Bildung, zur
nicht-rassistischen Bildungsarbeit und zur Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
weiterentwickeln, um Gemeinsamkeiten und Unterschiede deutlich zu machen und
Synergien zu nutzen. Insbesondere durch Konzepte wie die des Globalen Lernens oder
Global Citizenship Education eroffnen sich Moglichkeiten des Dialogs zwischen

Lernbereichen (Gaudelli & Fernekes, 2004; KMK & BMZ, 2016). Voraussetzungen fiir
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einen konstruktiven, kritischen Dialog bleibt die Bereitschaft zur Veranderung von

individuellen wie kollektiven Anschauungen sowie Lebens- und Handlungsweisen.

»,Human rights education will always create conflict - (...) - and be able to
address such conflicts in ways that respect human rights. “ (Flowers, 2004,
p. 125).
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I. Anschreiben Schulleitung

An XXX (Adresse Schulleitung)
Betreff: Forschungsprojekt Menschenrechtsbildung im Unterricht
Sehr geehrte*r Frau/Herr x,

mit diesem Schreiben bitte ich Sie um die Unterstiitzung meines Forschungsprojektes zum Thema
Menschenrechtsbildung im schulischen Unterricht. In Zusammenarbeit mit Frau Prof. Dr. Ulrike
Krause fiihre ich in verschiedenen Schulen eine sechsstiindige Unterrichtseinheit zum Thema
Menschenrechtsbildung durch. Der Unterricht wird dabei von den Fachlehrer/
-innen, in Threm Fall von Frau x und Frau y, gestaltet.

Menschenrechtsbildung in den Schulen ist ein wichtiges Thema, zu dem es mittlerweile viele
Unterrichtsmaterialien gibt. Allerdings ist bisher nicht ausreichend erforscht, mit welchen
Methoden der Unterricht am besten durchzufiihren ist und welche Kenntnisse die Schiiler/
-innen erwerben.

Um die Lernwirksamkeit der Unterrichtseinheit festzustellen, werden die Schiiler/-innen vor und
nach den sechs Stunden sowie in einem Abstand von zwei bis drei Monaten schriftlich zum Thema
Menschenrechte befragt. Die Schiiler/-innen verwenden bei der Beantwortung einen
personlichen Code, so dass die Namen auf den Fragebdgen nicht genannt werden.

Um den genauen Ablauf des Unterrichts im Nachhinein nachvollziehen zu kdnnen, soll der
Unterricht auf Tonband aufgenommen werden. Diese Aufnahmen werden nur innerhalb der
Universitat verwendet, und es werden keine Namen von Schiiler/-innen genannt. Mit Beendigung
des Projekts werden die Aufnahmen geldscht.

Mit einzelnen Schiiler/-innen, die daran Interesse haben, mdchte ich aufierdem kurze Interviews
zu der Unterrichtseinheit durchfiihren; auch hierbei werden keine Namen der Schiiler/-innen
oder der Schule in den Forschungsberichten bekannt gegeben. Den Erziehungsberechtigten wird
vorab ein Anschreiben mit einer Einverstindniserklarung zugeschickt, welches Sie im Anhang
dieses Schreibens finden.

Falls Sie Nachfragen haben, wenden Sie sich bitte telefonisch oder per E-Mail an mich.
Uber eine positive Riickmeldung Ihrerseits wiirde ich mich sehr freuen.

Mit freundlichen Griifden

Sarah Jane Brunkhorst
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II. Anschreiben Erziehungsberechtigte und Einwilligungserklarung

Betreff: Menschenrechtsbildung im schulischen Unterricht

Sehr geehrte Erziehungsberechtigte
der Schiilerinnen und Schiiler der Klasse x,

mit diesem Schreiben bitte ich Sie um Ihr Einverstandnis fiir ein Forschungsprojekt, welches ich
an der Schule x umsetze. In Zusammenarbeit mit Frau Prof. Dr. Ulrike Krause fiihre ich in
verschiedenen Schulen eine sechsstiindige Unterrichtseinheit zum Thema
Menschenrechtsbildung durch. Der Unterricht wird dabei von den Fachlehrern/
-innen, in [Threm Fall von Frau x, geleitet.

Menschenrechtsbildung in den Schulen ist ein wichtiges Thema, zu dem es mittlerweile viele
Unterrichtsmaterialien gibt. Allerdings ist bisher nicht ausreichend erforscht, mit welchen
Methoden der Unterricht am besten durchzufiihren ist und welche Kenntnisse die Schiiler/-innen
erwerben.

Um die Lernwirksamkeit der Unterrichtseinheit festzustellen, werden die Schiiler/-innen vor und
nach den sechs Stunden sowie in einem Abstand von zwei bis drei Monaten schriftlich zum Thema
Menschenrechte befragt. Die Schiiler/-innen verwenden bei der Befragung einen persénlichen
Code, sodass die Namen auf den Fragebdgen nicht genannt werden.

Um den genauen Ablauf des Unterrichts im Nachhinein nachvollziehen zu koénnen, soll der
Unterricht auf Tonband aufgenommen werden. Diese Aufnahmen werden nur innerhalb der
Universitat verwendet, und es werden keine Namen von Schiiler/-innen genannt. Mit Beendigung
des Projekts werden die Aufnahmen geldscht.

Mit einzelnen Schiiler/-innen, die daran Interesse haben, mdchte ich aufierdem kurze Interviews
zu der Unterrichtseinheit durchfiihren; auch hierbei werden keine Namen der Schiiler/-innen
bekannt gegeben.

Die Teilnahme ist freiwillig und das Einverstindnis kann widerrufen werden. Uber Ilhre
Unterstiitzung wiirden wir uns sehr freuen. Falls Sie Nachfragen haben oder es Unklarheiten gibt,
wenden Sie sich bitte an mich. Mit dem Ergebnis der Dissertation ist voraussichtlich im Jahr XY zu
rechnen.

Mit freundlichen Griif3en

Sarah Jane Brunkhorst
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Einverstindniserklarung

Wir bitten Sie, den folgenden Abschnitt ausgefiillt bis zum [jeweiliges Datum] hrem Kind in
die Schule mitzugeben.

Name des Kindes:

Mit der Teilnahme meines Kindes und mit der Erhebung und der Verarbeitung der Daten per

Ja Nein

a) Fragebogen und Tonbandaufnahme

des Unterrichts

b) Kurzinterview

bin ich einverstanden.

O Ich bin bevollmachtigt, diese Einverstandniserklarung im Namen beider

Erziehungsberechtigten unseres Kindes abzugeben.

Ort, Datum Unterschrift des/der Erziehungsberechtigten
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I11.

Unterrichtsskript inklusive Kurzentwurf zu Unterrichtsstunde 1

Zeit

Unterrichtsphase

Unterrichtsinhalte

Aktions- und Sozialformen

Medien/Material

Einstieg

Vorstellung des Themas der
Unterrichtseinheit
,,Menschenrechte* — Artikel 1 der
AEMR als Impuls -
Aufgabenstellung ,,Neue
Staatengriindung — funf
grundlegende Rechte sammeln* —
Gruppeneinteilung

Lehrervortrag

OH-Projektor (Artikel 1 der

AEMR)

107

Erarbeitung

Brainstorming in den
Kleingruppen; auf funf Rechte
einigen

Kleingruppen (4 bis 5 SuS pro
Gruppe)

Karteikarten

Information

Allgemeine Erklarung der
Menschenrechte und ihre
Hintergriinde

Lehrervortrag

Tafel

207

Auswertung und
Problematisierung

Zuordnung zu dem Tafelbild durch
die einzelnen Gruppen (durch
eine/n Vertreter/-in) — Gespréch
anhand von Leitfragen

eL G und Diskussion im Plenum

Tafel (30 Artikel der
AEMR)

Information

Prinzipien der Universalitét,
Egalitat und Unteilbarkeit - Hefte
zur AEMR und Stellen der
Hausaufgabe

Plenum

AEMR-Hefte
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1. Stunde: Einfihrung in das Thema Menschenrechte — Allgemeine Erklarung der Menschenrechte

Die Schulerinnen und Schuler sollen

- Ideen und Vorstellungen fur grundlegende Rechte (und Freiheiten) entwickeln, die fiir das Zusammenleben in einer Gesellschaft wichtig
sind und fir jeden gelten sollen

- die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte (AEMR) von 1948 als wichtige Grundlage der Menschenrechtsgeschichte kennenlernen

- die eigenen Ideen und Vorstellungen vor dem Hintergrund der in der AEMR verankerten Menschenrechte vergleichen und reflektieren

- die zentralen Prinzipien der Universalitat, Egalitat und Unteilbarkeit der Menschenrechte erfassen.

Unterrichtsskript fir Lehrkraft

- Vorbereitung: Plakat der AEMR sowie die ,, Titel* der 30 Artikel auf A4-Bléatter schreiben (an Innenseiten der Tafel kleben, so dass sie
verdeckt bleiben bis zum Kurzvortrag iber die AEMR)

- Einstieg (5"): ,,In den nichsten sechs Unterrichtsstunden werden wir uns mit dem Thema Menschenrechte beschéftigen. Nachdem wir uns
heute damit beschaftigen, was man unter Menschenrechten tiberhaupt versteht und die Allgemeine Erklarung der Menschenrechte
kennenlernen, soll es in den folgenden Stunden vor allem auch darum gehen, wie ihr euch fiir den Schutz von Menschenrechten und gegen
Menschenrechtsverletzungen einsetzen konnt.

- Impuls auf OH-Folie: Artikel 1 der AEMR von Schiler/-in laut vorlesen lassen ,,Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten
geboren. Sie sind mit Vernunft und Gewissen begabt und sollen einander im Geiste der Briiderlichkeit begegnen.* (Fragen an die Klasse:
Habt ihr diesen Satz schon einmal gehort? Was verbindet ihr mit diesem Artikel bzw. was ist seine Aussage? Was versteht ihr unter

Bruderlichkeit?) — Verweis auf Artikel 1 des Grundgesetzes ((1) Die Wiirde des Menschen ist unantastbar. Sie zu achten und zu schiitzen
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ist die Verpflichtung aller staatlichen Gewalt. (2) Das Deutsche Volk bekennt sich darum zu unverletzlichen und unverauerlichen
Menschenrechten als Grundlage jeder menschlichen Gemeinschaft, des Friedens und der Gerechtigkeit in der Welt.)

Arbeit in Kleingruppen (107): ,,Ihr habt jetzt 10 Minuten Zeit euch in Kleingruppen zu folgender Aufgabe auszutauschen: Stellt euch vor,
ihr grindet einen neuen Staat. Formuliert nun funf grundlegende Rechte oder Grundfreiheiten, die das Zusammenleben in eurem Staat
regeln sollen und die jedem Menschen zustehen sollten. Schreibt diese jeweils auf eine Karteikarte. Einigt euch bitte auf maximal flinf
Vorschlage pro Gruppe.*

nachdem die Gruppenarbeit beendet ist, Tafelbild aufdecken und kurzer VVortrag durch Lehrkraft zur AEMR (57):

,,Die Idee, dass alle Menschen bestimmte Rechte und Freiheiten haben sollten, ist schon sehr alt und in vielen unterschiedlichen Regionen
und Kulturen zu finden. Nach dem Zweiten Weltkrieg gab es dann zum ersten Mal durch die Vereinten Nationen Bemdihungen
Menschenrechte fir alle Menschen weltweit umzusetzen (wenn VN (Griindung:1945) nicht bekannt, kurz erlautern). 1948 wurde die
Allgemeine Erklarung der Menschenrechte verkindet. In diesem Dokument sind Rechte enthalten, die jedem Menschen aufgrund seines
Menschseins zustehen. Die Idee ist, dass diese Menschenrechte unverdufRerlich sind, das heif3t, dass man sie nicht verlieren kann. Die AEMR
umfasst 30 Artikel; die Titel der Artikel seht ihr hier an der Tafel. Seit der AEMR wurden zwischen den Staaten viele Vertrage zu
Menschenrechten geschlossen, die die Einhaltung und den Schutz von MR weltweit regeln (sollen)“ (Beispiele nennen: Internationaler Pakt
uber politisch-biirgerliche Rechte und wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte; Anti-Folter-Konvention) (Hinweis an SuS: ,,Da wir nur
eine Einheit von sechs Stunden Zeit haben fur das Thema Menschenrechte, werden wir nicht alle ausfiihrlich besprechen kdnnen. Wir
schauen uns immer wieder Beispiele an. Die anderen Rechte haben aber eine ebenso groRe Wichtigkeit.*)

Zuordnung der Karteikarten (107): ein bis zwei Minuten Zeit zum Lesen der Artikel geben; nacheinander ordnet jeweils ein/e Vertreter/-
in jeder Gruppe mit Hilfe des Plenums die Karteikarten denen der AEMR zu (ein separates Blatt fur Rechte, die gesammelt wurden, aber

nicht eindeutig zuzuordnen sind) (Ergebnisse werden fotografiert)

233



- Unterrichtsgesprach im Plenum (10) anhand von Leitfragen (angelehnt aus ,,AI macht Schule*): Gibt es Rechte, die genannt wurden,
aber nicht in der AEMR stehen? Gibt es Rechte, die unverstandlich sind? Welche Rechte sind Gberraschend? Wie erklart ihr euch euer Bild
und die Verteilung der Rechte, die ihr euch tberlegt habt?

- Abschlussreferat der Lehrperson (57): Hinweis auf wichtige Grundgedanken/Prinzipien bei der Menschenrechtsidee, u.a. Universalitét,
Egalitit und Unteilbarkeit der MR (Lehrkraft fixiert die drei Begriffe an der Tafel); ,,Universalitat — Rechte gelten fur alle Menschen auf
der Welt, Egalitat — gelten flr jeden Menschen gleichermalRen (Schutz vor Diskriminierung), Unteilbarkeit — keine Rangfolge zwischen
den Rechten, nur zusammen zu verwirklichen®

- Austeilung der AEMR-Hefte und Hausaufgabe: AEMR-Heft durchblattern und Hinweis zum Internationalen Tag der Menschenrechte
sowie Préambel (S. 3-7) lesen (Hausaufgabe: ,,Lest bitte die Seiten 3-7 aus dem Heft und fasst die Préambel der AEMR in zwei bis drei

Satzen zusammen.*)

Materialien fur die Stunde: Plakat zur AEMR und Titel der Artikel der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte (auf A4-Zetteln, siehe
Beispiel auf S. 4); leere Karteikarten (fiir Gruppenarbeit); blaue AEMR-Hefte von Amnesty
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Artikel 4

Verbot der Sklaverel

und des Sklavenhandels



Beispiel fiir ein Ergebnisfoto der Unterrichtsstunde 1
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IV.

Standardisierte Fragebogeninstruktion (Eingangserhebung)

4 Seiten mit Fragen oder Aussagen, Vorder- und Riickseite beachten

Versuche bitte die Fragen der Reihe nach zu beantworten; Bitte alleine arbeiten,
Verschiedene Fragen, zwei Seiten am Ende, ankreuzen, inwiefern, ihr selbst der
jeweiligen Aussage zustimmt, es gibt sechs Antwortmoglichkeiten, vorlesen
(wichtig: nur ein Kreuz pro antwort und nicht zwischen den Antwortkategorien),
erste und vierte Seite offenere Fragen
(was ihr schon liber bestimmte Themen wisst, wird nicht mit Note bewertet und
ist eventuell anders als im Unterricht, weil Sachen abgefragt werden, die ihr noch
nicht behandelt habt)

Bei letzter Frage: kurze Geschichte, die ihr euch vorstellen sollt (Stellen Sie sich
folgendes Szenario/Situation vor...)

Wichtig: CODE am Anfang (erklaren!)

Fragebdgen werden direkt von mir mitgenommen (d.h. ich kann es auch nicht
zuordnen, wer welchen Bogen ausgefiillt hat)

Auch wenn es keine Noten gibt und die Fraghdgen anonym sind, bitte so sorgfaltig

wie moglich arbeiten, weil wichtig fiir meine Arbeit und Auswertung.
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V. Interviewleitfaden

Es soll an dieser Stelle nochmal darum gehen, dass du Riickmeldung geben kannst, wie dir

die Unterrichtseinheit zum Thema Menschenrechte allgemein gefallen hat.

1. Welche Themen haben dir denn besonders gefallen?

2. Was ist dir besonders in Erinnerung geblieben? Gab es irgendwelche Themen, die
du weniger mochtest?

3. Gibt es irgendetwas, womit du dich gerne weiter beschaftigen wiirdest von den
Inhalten, sei das jetzt in der Schule oder auch privat?

4. Hast du irgendwelche neuen Arbeits- oder Unterrichtsformen, d.h. Methoden zu
lernen, kennen gelernt in der Einheit?

5. Dann als letzte Frage von meiner Seite: Hast du das Gefiihl, dass sich deine
Einstellung zu dem Thema Menschenrechte in irgendeiner Weise gedndert hat?

6. Gibt es von deiner Seite aus noch etwas, was wichtig ist mitzuteilen?

An allen Stellen des Interviews gegebenenfalls Konkretisierungs- oder
Vertiefungsfragen (Hast du dafiir ein Beispiel? Konntest du das noch genauer

erklaren?).
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VI. Kodierleitfaden

Auswertungsdimension: Menschenrechtsbezogene Einstellungen und Menschenrechtsbewusstsein

Kodierregeln: In einem ersten Schritt wird codiert, inwiefern sich die Schiiler*innen (eher) zustimmend oder (eher) ablehnend hinsichtlich
einer Veranderung ihrer menschenrechtsbezogenen Einstellungen dufdern. Zusatzlich wird codiert, ob dabei Bezug auf angrenzende
Konstrukte, insbesondere das menschenrechtsbezogene Wissen oder Interesse, genommen wird. Die Kategorie KTH kann zusatzlich zu VE
und MBW codiert werden, hier sind Doppelkodierungen moglich und zulassig.

Kategorie Subkategorien Beschreibung der Ankerbeispiele

Kategorien
Verianderung Zustimmung (ZU) Die/der »Ja. Also, aber nicht nur wegen dem
menschenrechtsbezogener Interviewteilnehmer/in Unterricht hat sich die gedndert, sondern
Einstellungen (VE) aufert sich beziiglich auch, also wie schon gesagt, in den

seiner/ihrer
Einstellungsanderung zu
Menschenrechten (eher)
bestatigend.

Nachrichten auch.”

Ablehnung (AB)

Die/der
Interviewteilnehmer/in
aufdert sich beziiglich
seiner/ihrer
Einstellungsanderung zu

»Wiirde ich jetzt eher nicht sagen, aber ich
weif? jetzt eben mehr dariiber.”
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Férderung von
Menschenrechtsbewusstsein

(MBW)

Menschenrechten (eher)
verneinend.

»Eigentlich nicht. Also ich war halt immer so
auf dem Menschenrechtstrip.“

Bezugnahme
Wissenserwerb
themenspezifisches
Interesse (BZ)

auf
und

In der Reflexion zu der
Einstellungsanderung bezieht
sich der/die Teilnehmer/in
auf angrenzende Konstrukte
wie Wissenserwerb zu oder
verstarktes Interesse an

,Weil man wusste zwar, dass es Menschenrechte
gibt, aber welche genau das waren nicht. Und
dadurch konnte man auch wirklich
nachvollziehen, inwiefern die wirklich wichtig
sind.”

»Ja. Ich fand es frither ein bisschen langweiliger.

Menschenrechten.
Man hat dabei gemerkt, dass das gar nicht so
langweilig ist, dass es auch interessant ist und ja.
Es ist auf jeden Fall interessanter fiir mich
geworden das Thema.”

Der/die »,Nachdem ich die Allgemeinen Menschenrechte

Interviewteilnehmer/in
beschreibt eine
Wahrnehmungsanderung im
Sinne einer erhohten
AufmerksamkKeit fiir
menschenrechtliche Themen.
Menschenrechte werden
dabei als Maf3stab fiir die
Beurteilung gesellschaftlicher
Verhiltnisse und Phanomene
herangezogen.

kennen gelernt habe, finde ich, dass man
Menschenrechtsverletzungen umso genauer sieht,
also taglich. Dass irgendwo auf der Welt
Menschenrechtsverletzungen passieren.”

,Und dass man auch in der Offentlichkeit, also
wenn man draufen ist, dass man darauf achtet,
dass die eingehalten werden und ja.“ ,Es hat mich
schon interessiert, aber ich habe frither nicht
direkt daran so oft gedacht.”
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Komplexitit der Die teilnehmende Person ~Weil ich habe auch mehr damit
reflektiert iber [Menschenrechte] zu tun als zum Beispiel

Transferhorizonte (KTH) lebensweltbezogene manche anderen Freunde von mir. Weil
meine Eltern halt auch aus einem Land
kommen, wo die Diktatur herrscht und wo
keine Menschenrechte sind. Und dann
befasse ich mich auch eher so damit.”

Erfahrungen mit
menschenrechtlichen
Themen und stellt dabei in
ihren AuRerungen einen
weiten Transfer her, der
deutlich iiber die Inhalte der
Intervention hinausgeht.

Auswertungsdimension: Motivation zur weiterfiihrenden Auseinandersetzung

Kodierregeln: Bei der Kategorie MH wird, wenn inhaltlich méglich, jeweils codiert, ob es sich um die Subkategorie SC oder ASC handelt.
Zusatzlich kann die Subkategorie AMB codiert werden, Doppelkodierungen sind hier méglich und zulassig.

Kategorie Subkategorien Beschreibung der Kategorien Ankerbeispiele
Menschenrechtsbezogenes Die/der ,»Also ich finde, sozusagen Frauenrechte immer, also
Interesse (MI) Interviewteilnehmer/in finde ich ziemlich wichtig. Und vor allem Dingen in

aufgert Interesse SlCh Welter diesen Landern wir Iran, Irak und so was, wo die ja

mit menschenrechtlichen Wirklich stark unterdriickt werden. Weil man ja

Themen zu  beschaftigen.
Dabei benennt er/sie
gegebenenfalls konkrete

auch in den Medien immer wieder welche sieht, die
sozusagen fliehen konnten und dann sozusagen ihre
Geschichte veroffentlicht haben.”
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Menschenrechtsbezogene
Handlungsbereitschaft
(MH)

Inhalte, die ihn/sie ,Das in Amerika, in den 50er Jahren war das doch

interessieren. ungefahr mit der Rassentrennung. Das finde ich
auch eigentlich auch echt interessant, was die Leute
dazu gebracht hat.”

Schulisch (SC) Die/der »Also ich kénnte mir vorstellen, also, anderen
Interviewteilnehmer/in Kindern, irgendwann mal so Lehrginge zu
suRert Inter ich fiir machen, dass man das halt anderen Kindern
aulse € esse’.SIC u so die Geschehnisse in anderen Landern oder
Menschenrechte im so auch zeigt. Also was da so passiert, damit
schulischen Kontext die sich auch einsetzen fiir Menschenrechte,
einzusetzen. Er/sie benennt damit die wissen, was sie fiir Rechte haben
dabei gegebenenfalls konkrete und sich auch verteidigen koénnen

dementsprechend.”
Handlungsformen, an denen
er/sie Interesse hatte sich zu
beteiligen.
Aufierschulisch (ASC) Die/der ,Also dieses Urgent Action, wie schon gesagt,

Interviewteilnehmer/in
auflert Interesse, sich fir
Menschenrechte im
aufderschulischen Kontext
einzusetzen. Er/sie benennt
dabei gegebenenfalls konkrete
Handlungsformen, an denen
er/sie Interesse hatte sich zu
beteiligen.

das ist schon, also ich konnte mir das auch
vorstellen. Ja, ich weif3 nicht, ob ich das
machen wiirde, so Briefe schreiben, oder so.“

Aber vielleicht, dass man schulisch irgendwas
organisiert zu Spenden sammeln oder so was,
um sich halt fiir die Menschenrechte mehr
einzusetzen also irgendwie was zu machen,
weifd ich nicht, also da wiirde ich mitmachen
dann.
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Ambivalenz beziiglich Die teilnehmende Person Ich bin ganz ehrlich, ich glaube, so privat wiirde ich
juRert sich ambivalent zu der mich nicht weiter damit beschéaftigen. Also nicht,
dass mir das alles so, sage ich mal, so an mir vorbei
geht uns so, das nicht. Man kriegt da alles mit in den
Nachrichten und so.

der .
eigenen

Handlungsbereitschaft =~ menschenrechtsbezogenen
Handlungsbereitschaft, und

AMB . y
( ) filhrt gegebenenfalls Griinde
fiir diese Ambivalenz weiter
aus.
Keine Motivation zur Der/die »Also, ich, bei mir ist eigentlich alles geklart.”
. .. Interviewteilnehmer/in
weiterfiihrenden < /
auflert Zum aktuellen
Auseinandersetzung (KM) Zeitpunkt  kein  weiteres
Interesse an der
Auseinandersetzung mit

Menschenrechten zu haben.

Auswertungsdimension: Riickmeldungen zu den affektiv orientierten Unterrichtsmethoden

Kodierregeln: In einem ersten Schritt wird codiert, ob die affektiv orientierten Unterrichtsmethoden in den Aufierungen der Schiiler*innen
Erwdhnung finden. Im nachsten Schritt wird codiert, ob eine weitere Elaboration stattfindet und welche Subkategorien dabei Erwahnung
finden. Dabei sind Doppelkodierungen moglich und zulassig.

Kategorie Subkategorien Beschreibung der Kategorien Ankerbeispiele
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Bezugnahme auf affektiv
orientierte
Unterrichtsmethoden
(UM)

Elaboration zu lern- und
motivationsforderlichen
bzw. -hinderlichem

Einfluss (EL)

Der/die
Interviewteilnehmer*in hebt
spezifische
Unterrichtsmethoden, die im
Rahmen der

unterrichtsmethodischen
Variation verwendet wurden
(u.a. Standbilder, Rollenspiele),
in den Auerungen hervor.

,Also eine Unterrichtsstunde in Erinnerung fand ich
die letzten beiden ganz gut, wo wir auch dieses

Standbild gemacht haben.”

JAber ich habe mir das irgendwie so
gewiinscht, wenn so manche andere, also so
eine andere Klasse hat ja so, so ein Rollenspiel
und so gemacht. Und ich glaube ich hitte das
auch besser gefunden, wenn wir das auch so
gemacht haben, weil ich finde, dadurch lernt
man mehr.“

Unterstiitzung von
Einfiihlungs- und
Denkprozessen durch

unmittelbare Erfahrung

(UNM)

Die teilnehmende Person
reflektiert den forderlichen
Einfluss der jeweiligen
Unterrichtsmethode auf den
eigenen Lernprozess, und
beschreibt dabei, dass
bestimmte  kognitive  und
emotionale Prozesse
unterstiitzt werden  (u.a.
Konzentrations- oder
Imaginationsfahigkeit).

,Mir haben die ziemlich gut gefallen, vor allem, wenn

wir diese Standbilder z.B. machen mussten. Also

irgendwas mit, ja genau, dann konnte man sich das
besser vorstellen, als wenn man nur den Text liest.”

,Die fand ich ganz gut, weil wir selber
sozusagen dazu was machen konnten, also
dieses Standbild halt. Und wir haben ja auch oft
in Gruppen gearbeitet und so. Und diese
Stunden sind mit mehr in Erinnerung als die
Stunden, wo wir einfach saflen und die ganze
Zeit was erzahlt bekommen haben.”

»Also ich finde das immer ganz gut, wenn wir so
kleine Gruppen haben. Das hatten wir auch und
dann haben wir die Standbilder oder so was
gemacht. Also und, ja, sowas dhnliches, ja. (...)
ja, weil man] sich dann besser darauf
konzentrieren kann und halt jeder zu Wort
kommt.”
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Verstarkte Aktivierung

und

Handlungsorientierung

Die teilnehmende Person
reflektiert den forderlichen
Einfluss der jeweiligen
Unterrichtsmethode und
beschreibt dabei die hohere

,Aber ich finde es eigentlich ganz cool beim
Theaterstiick, das so beizubringen, wie das so
eigentlich ist und so. Und wie man halt so Leuten
entgegentritt zum Beispiel, die das nicht wollen, also
nicht wissen wollen, was man sagt und so was.“

(AKT) Beteiligung, vor allem auf der ,Und mir hat das Theaterstiick Spafd gemacht,
handlungsbezogenen Ebene, V\{eil i.ch finde, das hat naja, dz-i kqnnten wir so
beim Lernen viel einfach noch selbst was mit rein bauen. Das

) hat mir Spafd gemacht.”
Forderung der Die teilnehmende Person .Wie dgr Unterricht. aufgebaut war, also wir haben ja
' reflektiert den forderlichen auch diese .Stanc'i.bllder .und. so was gemacht und

Angebotsvielfalt (VIE) Einfluss der aweilicen normalerweise hitten wir einfach kurz das Thema
Unterricht thod J 8 d besprochen und Aufgaben gemacht. Aber wir haben

nterricntsmetnode un

beschreibt dabei Aspekte von
Abwechslung sowie Neu- oder

das ja nicht so stumpf gemacht, sondern halt mit
mehreren verschiedenen Aufgaben.”

Andersartigkeit durch die »Also durch, durch die, wie soll ich sagen, durch die
Methoden Abwechslung, meine ich, behilt man das einfach viel
) besser im Kopf. Und das ist gut, weil gerade das
braucht man ja irgendwie auch. Das istimmer gut. Und
Menschenrechte ist ja eigentlich ein ganz grofies
Thema.”
Freude am Lernen Die teilnehmende Person ,Aber ich finde es eigentlich ganz cool beim
beschreibt explizit eine Theaterstiick, das so beizubringen.”
(FRE) . p _
positive emotionale

Konnotation mit den affektiv
orientierten Methoden, und
driickt damit verbunden, vor
allem {ber entsprechende

»Also das Rollenspiel fand ich nicht schlecht.
Das war lustig.”
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Adjektive, Freude beim Lernen
aus.

Lern- und
motivationshemmender
Einfluss (HE)

Der/die Teilnehmer*in
beschreibt und reflektiert
einen hinderlichen oder
hemmenden  Einfluss der
affektiv orientierten
Unterrichtsmethoden.

,Das, was mir nicht so gefallen hat, waren diese
Rollenspiele, weil, also das hatte man auch anders
machen kénnen.“
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