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1 Einleitung

1.1 Neue Ausgangslage der Politischen Bildung und des
Lerngegenstandes ,,Menschenrechte* in der

Deutschschweiz

,Wozu braucht es Menschenrechte? Gelten die Menschenrechte auch im Krieg? Was ist
der Unterschied zwischen Menschenrechten und Grundrechten? Dies kénnten Fragen
sein, die deutschschweizer Lehrpersonen neuerdings vermehrt ihren Schiilerinnen und
Schiilern stellen kénnten[!] Denn mit dem Lehrplan21 wird in der Deutschschweiz
erstmals flichendeckend die Politische Bildung und mit ihr der Themenbereich ,,Men-
schenrechte” verbindlich als Bildungszie]ﬂ festgehalten (D-EDK, [2016).

Obwohl die Schweiz stolz auf ihre demokratische und humanitére Tradition ist,
fristete der Politikunterricht und das Thema ,Menschenrechte in deutschschweizer
Volksschulen iiber fast ein halbes Jahrhundert ein Schattendasein PPl Der Entscheid der
,Deutschschweizer Erziehungsdirektoren-Konferenz* mit dem Lehrplan21
die Bildungsziele der Volksschule in der Deutschschweiz zu vereinheitlichen (D-EDK,
E| bot die Chance fiir die Aufwertung der Politischen Bildung. Dank des politi-

!Die Fragen stammen von einem Arbeitsblatt des Lehrbuchs ,Gesellschaften im Wandel“ (Marti

et al., |2017)).

2Wenn ich von den Bildungszielen und der Politischen Bildung spreche, bezieht sich das immer auf

die obligatorische Schule.
3In den Achtzigerjahren wurde die Politische Bildung in Form des Staatskundeunterrichts in

den kantonalen Lehrplanen oft gestrichen. Rechtlich-institutionelle Rahmenbedingungen wie
politischer Widerstand behinderten iiber langere Zeit eine erneute Aufwertung der Politischen
Bildung (Jung et al., S. 254). Mit dem unterdurchschnittlichen Abschneiden der Schweizer
Jugend bei den internationalen ,JEA Civic Education Studien‘ (Biedermann et al.,
Oser & Biedermann, erhielt die Politische Bildung Ende der Neunzigerjahre wieder
vermehrt Aufmerksamkeit. Einige deutschschweizer Kantone verabschiedeten Lehrplan-Zusitze
oder Lehrplan-Quermodule fiir die Politische Bildung (Jung et al.,[2007] S. 256-257).

4Seit 2006 verankert die Verfassung den Auftrag an die Kantone, ihre Bildungssysteme zu harmoni-

sieren (siehe Art. 62 [BV).




schen Drucks von Jungparteien sowie verpflichtenden internationalen Vereinbarungen
fand die Politische Bildung Eingang in den Lehrplan21 (Ziegler, 2017, S. 478). Seither
ist die Politische Bildung flaichendeckend ein Bildungsziel in der Deutschschweiz.
Dabei ist die Politische Bildung im Lehrplan21 auf zwei Arten verankert. Einerseits
facheriibergreifend iiber die ganze Schulzeit hinweg, andererseits expliziter auf der
Sekundarstufe I im Fachbereich ,Radume, Zeiten, Gesellschaften® E| Thematisch
stehen fiir die Politische Bildung die Konzepte ,,Demokratie und Menschenrechte
im Vordergrund (D-EDK, 269, 360-361). Somit erhielt mit der Aufwertung
der Politischen Bildung gleichzeitig auch der Lerngegenstand ,Menschenrechte” einen

festen Platz im Schulunterricht der Deutschschweiz.

1.2 Unterricht und das Angebot der Lehrperson als

Determinanten erfolgreichen schulischen Lernens

Mit der institutionellen Verankerung der Politischen Bildung im Lehrplan21 ist ein
erster Schritt getan, damit ein zukiinftiger schweizerischer Schlussbericht einer IEA-
Studie hoffentlich nicht mehr den Titel ,Jugend ohne Politik* (Oser & Biedermann,
tragt. Lehrpléne stellen jedoch vor allem bildungspolitische Instrumente dar,
welche grobe Zielvorstellungen fiir das schulische Lernen festlegen. Bei der Umsetzung
in die Schulpraxis erfahren Lehrplidne mehrere Adaptionsschritte (Wiater, S. 131-
132). Somit kann davon ausgegangen werden, dass Schulstunden zum Lehrplanziel
,Menschenrechte* — auf das sich die vorliegende Arbeit bezieht — in der Praxis stark

variieren konnen. Inwiefern Schiilerinnen und Schiiler, die im Lehrplan21 vorgegeben

5Als facheriibergreifendes Prinzip sollen alle Féicher unter der Leitidee der ,Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung“ die politischen Themen ,,Politik, Demokratie und Menschenrechte* sowie
,Globale Entwicklung und Frieden® in ihren Schulunterricht integrieren (D-EDK, 8-9, 36-39).
Im Fachbereich ,Rdume, Zeiten, Gesellschaften stellt die Politische Bildung ein Teilthema dar.
Hier ist Politische Bildung als vierter Kompetenzbereich der Domé&ne Geschichte festgehalten
(D-EDK, 2016, 269, 360-361).



Richtziele fiir den Lerngegenstand ,,Menschenrechte“ﬁ in der Politischen Bildung
erreichen, hangt unter anderem von einem ,,guten Unterricht ab.E]

Was guter Unterricht darstellt und wie die Lernerfolge der Schiilerinnen und Schiiler
durch den Unterricht am besten beeinflusst werden, ist eine der grossen Fragen
der Erziehungswissenschaft. Schulischer Unterricht dient dazu ,dem Aufbau von
Wissen sowie dem Erwerb von Fertigkeiten und Fahigkeiten der Lernenden in einem
Fachbereich zu fordern (Lipowsky, 2015] S. 70). Gemiss dem Angebot-Nutzungsmodell
von Helmke S. 69-76) stellt der Unterricht dabei ein Angebot dar, das von den
Lernenden genutzt werden kann. Die allgegenwértigen praxisorientierten Lehrbiicher
fiir Lehrpersonen von Helmke und Meyer listen je einen Katalog von
zehn Merkmalen auf, welche qualitativ guten Unterricht auszeichnen sollen. Darunter
finden sich Aspekte wie ,Klarheit und Strukturiertheit”, ,lernforderliches Klima*,
,Konsolidierung* oder ,intelligentes Uben* (Helmke, , Kapitel 4; Meyer,
Kapitel 2). In der empirischen Unterrichtsforschung, die sich mit Unterrichtsqualitét
auseinandersetzt, haben sich die drei Basisdimensionen ,effektive Klassenfiihrung*,
yunterstiitzendes Unterrichtsklima“ und ,kognitive Aktivierung” als forderlich fiir den
Lernzuwachs der Schiilerinnen und Schiiler herausgestellt (u.a. Baumert et al., ;
Fauth et al., Hochweber & Vieluf, Lipowsky et al., Praetorius et al.,
201S).

Die Betrachtung der erwéhnten Merkmale fiir guten Unterricht zeigt jedoch, dass es
sich um generische, nicht-fachliche Aspekte handelt. Inwiefern das fachliche Angebot
der Lehrpersonen den Unterricht beeinflusst, wird erstaunlicherweise nicht themati-
siert. Die aktuelle Literatur fordert daher, dass in den Analysen zur Unterrichtsqualitdt

auch fachliche Aspekte beriicksichtigt werden sollten. Diese Rufe kommen sowohl

5In Bezug auf die Menschenrechte listet der Lehrplan21 folgende Zielhorizonte auf: ,Die Schiilerinnen

und Schiiler

e konnen Kinder- und Menschenrechte erlautern;

e konnen die Bedeutung von Kinder- und Menschenrechten fiir den eigenen Alltag und die
Schulgemeinschaft erkennen und einschétzen;

e konnen historische Beispiele schildern, die zu einer besseren Durchsetzung der Kinder-
und Menschenrechte gefithrt haben* (D-EDK, S. 360).

“In der Erzichungswissenschaft ist unbestritten, dass der Lernerfolg der Schiilerinnen und Schiiler
neben dem Unterricht von weiteren Faktoren abhéngt. Diese reichen von individuellen Vorausset-
zungen der Lernenden, iiber ihr soziales Umfeld bis hin zur Klassenzusammensetzung und den

institutionellen Rahmenbedingungen des Bildungssystems (stellvertretend Brithwiler & Helmke,

)



aus der Mathematikdidaktik, welche die drei Basisdimensionen guten Unterrichts
massgeblich gepragt hat (Lipowsky, S. 96-97; Schlesinger und Jentsch, ,
wie auch aus anderen Fachdidaktiken (Bruder, ; Prediger et al., Reh,
EI Die Studie von Kuger et al. , welche unter anderem den Einfluss genuin
fachlicher Aspekte auf die Lernleistungen der Schiilerinnen und Schiiler beriicksichtigt,
bestétigt die Forderungen nach einer fachlichen Erweiterung der Unterrichtsforschung.
Die Resultate zeigen, dass auf Klassenebene die Qualitit der Inhalte den grossten
positiven Einfluss auf die Schiilerinnen- und Schiilerleistungen hat (Kuger et al.,
S. 85). In Bezug auf die Voraussetzungen der Lehrpersonen finden H. C. Hill et al.
wie Baumert und Kunter (2011) zudem, dass das Fachwissen von Lehrpersonen
signifikante Effekte auf das Angebot des Unterrichts und somit auf die Lernzuwéchse
bei den Lernenden hat.

Diese Erkenntnisse lassen in Bezug auf die Umsetzung der Politischen Bildung und
den Lerngegenstand ,Menschenrechte” in der Deutschschweiz einige Fragen offen. Die
lange Vernachléssigung der Politischen Bildung und ihrer Lerngegensténde hinterliess
ihre Spuren in der Deutschschweiz. Nicht nur gibt es wenige Lehrmaterialien fiir die
Politische Bildung, geschweige denn fiir den Lerngegenstand ,Menschenrechte®, auch
die Ausbildungsgénge fiir Politische Bildung und deren Themen wurden vernachlés-
sigt (Jung et al., [2007, S. 256). Ziegler S. 478) kommt daher zum Schluss,
dass die Umsetzung der Poltischen Bildung und ihrer Lerngegenstéinde geprégt ist
,vom mehr oder weniger elaborierten Alltagsverstiandnis von Politischer Bildung* der
Lehrpersonen. Die wenigen ersten empirischen Befunde, welche es in der Deutsch-
schweiz zu Verstédndnis und Umsetzung der Politischen Bildung im Unterricht gibt,
bestétigen diese Annahme. Sie legen den Schluss nahe, dass deutschschweizerische
Lehrpersonen geringe fachliche und politikdidaktische Kenntnisse haben (Allenspach,
; Da Rin & Kiinzli, 2006]) und im Unterricht die fachliche Perspektive oft fehlt
(Biirgler & Hodel, ; Hodel & Waldis, . In Bezug auf den Lerngegenstand
,Menschenrechte kommt erschwerend hinzu, dass deutschschweizerische Lehrpersonen

den Lerngegenstand ,,Menschenrechte als komplex und schwierig fiir sich wie auch

8Unter der Fithrung von Praetorius gibt es erste Anstrengungen, die drei Basisdimensionen
fachdidaktisch zu erweitern (Praetorius & Grésel, Praetorius & Nehring, . Das
bisherige Syntheseframework scheint aber immer noch sehr generisch. Nichtsdestotrotz sprechen
Reusser und Pauli S. 190-193), welche die Entwicklungslinien nach dem Bedarf einer
fachspezifischen Unterrichtsforschung nachzeichnen, bereits von einer ,fachdidaktischen Wende*

in der empirischen Lehr-Lernforschung.



fiir die Schiilerinnen und Schiiler empfinden (Rinaldi, 2017, S. 93; Rinaldi, 2018
S. 194-196, 212). Detaillierte Kenntnisse dariiber, wie die Politische Bildung und der
Lerngegenstand ,Menschenrechte im deutschschweizerischen Unterricht behandelt

wird, stehen noch aus.

1.3 Forschungsfrage und Situierung des

Forschungsvorhabens

Vor dem Hintergrund der skizzierten Rahmenbedingungen der Politischen Bildung und
dem Lerngegenstand ,Menschenrechte mochte ich in meiner Dissertation folgender

Forschungsfrage nachgehen:

Welche Potenziale und Herausforderungen zeigen sich auf der fachlichen
Inhaltsebene bei der Umsetzung des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte

im Unterricht der Politischen Bildung?

Meine Dissertation verstehe ich als praxisorientiertes Forschungsprojekt mit Bezligen
zu explorativen Vorgehensweisen. Ich mochte genauer verstehen, was inhaltlich in den
Schulstunden geschieht, wenn Lehrpersonen den Lerngegenstand ,,Menschenrechte
ankiindigen. Dafiir analysiere ich Unterrichtslektionen von sechs Lehrpersonen.ﬂ In
der Analyse der Unterrichtsstunden interessiert mich a) welche (fachlichen) Inhalte
die Lehrpersonen mit den Schiilerinnen und Schiilern in ihren Unterrichtsstunden
thematisieren und b) wie die behandelten Inhalte angesprochen, verhandelt und ver-
tieft werden. Ich mochte nachzeichnen, in welchen Zusammenhéngen und mit welchen
Sichtweisen die Klassen einen (fachlichen) Aspekt behandeln und den Jugendlichen
dabei Moglichkeiten fiir ein vertiefteres Verstiandnis der Menschenrechte bietenm
Wie lasst sich das Forschungsvorhaben in der Politikdidaktik verordnen und wel-
chen Beitrag kann die vorliegende Arbeit leisten? Bis anhin hat sich noch kein
Forschungsprojekt mit der Umsetzung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” aus-

einandergesetzt — weder im schweizerischen noch im sonstigen deutschsprachigen

9Die Unterrichtslektionen wurden im Rahmen des SNF-Projekts ,Politische Bildung im fécheriiber-

greifenden Unterricht mit Geschichte auf Sekundarstufe I videografiert.
1Dje Frage nach dem ,Wie‘ spricht somit nicht die Form nach der didaktischen Umsetzung an.



SchulunterrichtFE]H Allgemein steht die systematische empirische Erforschung von
Unterrichtsgeschehen in der Politischen Bildung noch am Anfang. Die {iberwiegende
Mehrheit der politikdidaktischen Publikationen nimmt vorlieb mit theoretischen und
normativen Zieldimensionen sowie mit Ratschldgen fiir den Unterricht, welche nicht
empirisch abgestiitzt sind (siche Grundlagenbiicher und Tagungsbéander der GPJE:
u.a. Lange & Reinhardt, [2017; Lotz & Pohl, 2019} Mollers & Manzel, Pohl,
Reinhardt & Lange, Sander, [2014b)). Manzels S. 55) Aussage, dass
es in der Politikdidaktik bis heute ,eine Vielzahl normativer Annahmen [gibt|, die
jedoch weder zur Uberpriifung an der Unterrichtswirklichkeit operationalisiert wurden
noch géngigen Wissenschaftsstandards entsprechen kénnen“, kann leider auch im Jahr
2022 noch zugestimmt werden. Indem ich in meiner Arbeit einen vertieften Einblick
in den Unterricht der Politischen Bildung gewéhre und diesen analysiere, kann ich
eine Basis fiir die weitere empirische Arbeit mit Unterrichtsstunden legen. Das erar-
beitete methodische Vorgehen kann dabei auch fiir andere Fachdidaktiken relevant
sein, wenn sie ihre Unterrichtsanalyse auf fachliche Aspekte ausdehnen. In Bezug auf
den Lerngegenstand ,Menschenrechte fiir die Politische Bildung leistet die vorlie-
gende Dissertation zudem theoretische Grundlagenarbeit. Mir sind keine Arbeiten
bekannt, welche sich theoretisch mit dem Inhalt und den Zielen des Lerngegenstandes
»Menschenrechte im Unterricht der Politischen Bildung auseinandersetzten. Daher
werde ich diese Forschungsliicke ebenfalls schliessen. Neben dem theoretischen Bei-
trag zur Konkretisierung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte in der Politischen
Bildung, dem methodischen Beitrag zur fachlichen Analyse von Unterrichtsstunden
und natiirlich deren Ergebnisse, sind die Resultate der vorliegenden Arbeit ebenfalls
relevant fiir die Praxis. Die Resultate konnen Ausgangspunkt fiir Empfehlungen der
Ausbildungsgéinge an den Péddagogischen Hochschulen, den Weiterbildungsangeboten

flir Lehrpersonen und fiir die Entwicklung von Lehrmaterialien sein.

"Die Arbeit muss innerhalb des deutschen Bildungsraums verstanden werden. Daher konzentriere
ich mich in meinem Grundlagenkapitel zur Fachlichkeit der Politischen Bildung (Kapitel [2]) auf

die Diskussion der deutschsprachigen Fachdidaktiken.
2Tnnerhalb des SNF-Projektes entstand zusammen mit zwei weiteren Autorinnen eine Publikation,

welche die Einstiege der videografierten ersten Lektionen analysierte (Thyroff et al.,|2019). Ebenso
hat das Forschungsteam weitere Publikationen veroffentlicht, welche Unterrichtsstunden mit dem
Lehrplan21-Lerngegenstand ,JEuropa-Schweiz* untersuchen (Thyroff & Waldis, [2020; Thyroff

et al., Waldis et al., .



1.4 Aufbau der Arbeit

Da sich meines Wissens im deutschsprachigen Raum keine Arbeit mit der Konkre-
tisierung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte® fiir die Sekundarstufe I ausein-
andergesetzt hat, nehme ich diese in den zwei folgenden Kapiteln vor. Dabei gehe
ich schrittweise vor und beziehe grundlegende Uberlegungen zur Fachlichkeit der
Politischen Bildung mit ein (Kapitel , bevor ich mich konkreter dem Lerngegenstand
,2Menschenrechte widme (Kapitel .

Meine Arbeit setzt sich explizit mit der fachlichen Umsetzung der Menschenrechte
auf der Inhaltsebene im politischen Unterricht auseinander. Daher klére ich in einem
ersten Schritt, was unter Fachlichkeit zu verstehen ist. Ich arbeite heraus, dass sich
die Fachlichkeit einer Doméne in ihren Bildungszielen manifestiert. Zudem veran-
schauliche ich, dass fiir die Konkretisierung der Lernziele eines Lerngegenstandes
das Modell des ,fachdidaktischen Modellierens* nach Bayrhuber hilfreich ist.
Dieses besagt, dass bei der Bestimmung von Lernzielen die Fachwissenschaft eine
Rolle spielt, jedoch auch die Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen beriicksichtigt
werden sollten (Kapitel . Ausgehend von diesen Uberlegungen wende ich mich in
einem zweiten Schritt den Lernzielen der Politischen Bildung zu. Ich stelle dar, dass
die politische Miindigkeit als iibergeordnetes Bildungsziel der Politischen Bildung
gilt (Kapitel , welche durch Kompetenzen geférdert werden soll. Infolgedessen
gehe ich auf die drei gelaufigsten Kompetenz-Modelle der Politischen Bildung ein. Die
Auseinandersetzung mit den Modellen verdeutlicht nicht nur, dass Wissenselemente
eine wichtige Voraussetzung fiir die Erreichung der Kompetenzen sind. Ebenso zeigt
sich, dass die postulierten Kompetenzen ohne politische Inhalte keine spezifischen
fachlichen Kompetenzen darstellen (Kapitel . Daher ist es von Interesse, genauer
darauf einzugehen, welche Art des Wissens und welche thematischen Inhalte die poli-
tische Sachkompetenz umfassen soll. Ich veranschauliche in einem dritten Schritt zum
einen, dass die Politikdidaktik das Konzeptwissen bei den Schiilerinnen und Schiilern
fordern will. Zum anderen arbeite ich heraus, dass die Politikdidaktik von einem
breiten Politikverstdndnis ausgeht. Zum Verstindnis von politischen Phianomenen,
sollen neben institutionellen Fragen unter anderem auch 6konomische, rechtliche,
philosophische und gesellschaftliche Perspektiven im Unterricht vorkommen, um das
Bildungsziel zu erreichen (Kapitel [2.4).

Das dritte Kapitel der Arbeit baut auf den Uberlegungen von Kapitel |2 auf und

miindet in der Konkretisierung des vom Lehrplan21 geforderten Unterrichtsinhalts



»~Menschenrechte (Kapitel . Ich demonstriere, dass weder in der Literatur zur politi-
schen Sachkompetenz (Kapitel noch in der Literatur der Menschenrechtsbildung
(Kapitel konkrete Ideen fiir die inhaltliche Umsetzung des Lerngegenstandes
,Menschenrechte* im Schulunterricht existieren. Allgemein zeigt sich jedoch, dass
zur Herleitung der inhaltlichen Konkretisierung des Konzepts ,Menschenrechte die
Moralphilosophie, die Rechtswissenschaft und die Politikwissenschaft — im Einklang
mit dem breiten Politikverstdndnis — relevant sind. Deshalb stelle ich gemé&ss dem
Modell des ,fachdidaktischen Modellierens* den Diskurs der drei Fachwissenschaften
zum Konzept ,Menschenrechte” vor (Kapitel . Da fiir die Konkretisierung der
Lernziele eines Lerngegenstandes geméss dem Modell des ,fachdidaktischen Model-
lierens” auch die Schiilerinnen- und Schiilerperspektive beriicksichtigt werden sollte,
gehe ich auf diese ebenfalls ein (Kapitel . Bei der abschliessenden Konkretisierung
des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” fiir die Sekundarstufe I argumentiere ich, dass
fiir das Versténdnis des Konzeptes ,Menschenrechte die Schiilerinnen und Schiiler
mit den drei Perspektiven (moralphilosophische, rechtliche und eng-politische) und
ihren Widerspriichlichkeiten im Unterricht vertraut werden sollten. Zudem zeige ich
auf, dass diese Forderung im Einklang mit dem Lehrplan21 steht. In Abgleich mit den
Vorstellungen der Lernenden argumentiere ich weiter, dass der politische Unterricht
sich vor allem auf die rechtliche und eng-politische Perspektive der Menschenrechte
konzentrieren soll (Kapitel [3.6).

Bevor ich mich der Analyse der Unterrichtsstunden widme, lege ich den empirischen
Forschungsstand zum Lerngegenstand ,Menschenrechte dar (Kapitel [4). Wie bereits
erwahnt, liegen nach meinen Kenntnissen keine Studien im deutschsprachigen Raum
zur Umsetzung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” im Unterricht vor. Daher
offne ich meinen Fokus zur Besprechung des Forschungsstandes. Zuerst diskutiere ich
deutschsprachige Analysen, welche die Umsetzung der Fachlichkeit in der Politischen
Bildung untersuchen (Kapitel . Die Studien deuten darauf hin, dass in den
Stunden vor allem institutionelles Faktenwissen und der Nahraum der Jugendlichen
eine Rolle spielt. In Bezug auf Analysen zu den Menschenrechten im schulischen
Kontext zeigt sich, dass internationale Studien vorherrschen die Lehrplan-Analysen
durchfiithren (Kapitel sowie Befragungsstudien (Kapitel [4.3). Diese Studien
bestétigen, dass Lehrpersonen eine grosse Gestaltungsfreiheit fiir die Umsetzung
des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” zukommt. Schliesslich zeichnen sich die
weniger als ein Dutzend internationalen Unterrichtsanalysen zum Lerngegenstand

»,Menschenrechte” durch unterschiedliche Methoden und Themenschwerpunkte aus



(Kapitel [4.4). Trotzdem lassen sich einige Gemeinsamkeiten erkennen. Es scheint,
dass soziale Verhaltensweisen und Menschenrechtsverletzungen beliebte Themen des
Unterrichts sind. Anhand des Forschungsstandes und der hergeleiteten Lernziele fiir
den Lerngegenstand ,Menschenrechte* schliesse ich das Kapitel mit der Spezifizierung
meines Forschungsvorhaben und formuliere Leitfragen fiir die Unterrichtsanalyse in
Kapitel 6]

Nach der Konkretisierung meines Forschungsvorhabens widme ich mich dem ge-
wihlten methodischen Vorgehen dieser Arbeit (Kapitel [5]). Dabei stelle ich zuerst die
gewahlte Datenerhebungsmethode — Videoaufnahmen von Unterrichtsstunden — vor
(Kapitel [5.1)). Ich erldutere die Vorteile und zeige die Grenzen von Videoaufnahmen
auf. Ebenso berichte ich iiber das Vorgehen bei der Datenerhebung in den Klassen
und stelle den Datenkorpus (Kapitel vor. Anschliessend gehe ich auf die gewéhlte
Methode der qualitativen Inhaltsanalyse ein (Kapitel . Obwohl ich in meiner
Arbeit den Lerngegenstand ,,Menschenrechte” fiir die Politische Bildung theoretisch
herleite, werde ich die Unterrichtslektionen mehrheitlich nicht deduktiv analysieren.
Ich wahle eine offene, induktive Vorgehensweise zur Erstellung des Kategoriensystems.
Die theoretischen Ausfithrungen zu den fachlichen Lernzielen des Lerngegenstandes
»2Menschenrechte” sowie die Erkenntnisse aus den bisherigen Studien dienen dabei
als Referenzpunkte fiir die Analyse der Unterrichtsstunden. Dies da ich so offen wie
moglich dem inhaltlichen Charakter des Datenmaterials Rechnung tragen méchte.

Die Ergebnisse der Analyse resultieren in einer inhaltlich-strukturierenden quali-
tativen Inhaltsanalyse (Kapitel |§[) Ich arbeite heraus, dass die moralphilosophische
Perspektive und eng-politische Perspektive nur vereinzelt in den Lektionen aufflackern.
Demgegeniiber ist die rechtliche Perspektive prominenter in den Unterrichtsstunden
vertreten. Diese ist aber mehrheitlich durch Faktenwissen gepragt, indem vor allem
die Artikel von Menschenrechtsvertragen studiert werden. Allgemein ermdéglichen die
Unterrichtsstunden nur vereinzelt den Aufbau von Konzeptwissen zu den Menschen-
rechten. Zudem stellt sich heraus, dass Menschenrechtsverletzungen ein beliebtes
Thema sind. Weiter nehmen die Lektionen oft eine individualisierte und/oder morali-
sche Sicht auf die Menschenrechte ein, wie dies auch in den internationalen Studien
zum Vorschein kommt (Kapitel bis [6.9). Das Analysekapitel schliesse ich mit der
Beantwortung meiner Forschungsfrage ab (Kapitel . Ich diskutiere die Potenziale
und Herausforderungen, die sich im analysierten Unterricht zeigen.

Meine Schlussbetrachtungen (Kapitel |7)) beginne ich mit einer kurzen Gesamtschau

zu meiner Arbeit. Darin fasse ich die wichtigsten Argumentationen und empirischen



Erkenntnisse meiner Arbeit zusammen (Kapitel [7.1)). Ebenso skizziere ich Griinde
fiir die ausgemachten Leerstellen in den Unterrichtseinheiten (Kapitel [7.2). Daran
anschliessend diskutiere ich Aufgaben, welche fiir die Bildungsverantwortliche anste-
hen. Ebenso zeige ich Implikationen auf, welche sich fiir die politikdidaktische Arbeit
in Bezug auf die Entwicklung von Grundlagen- und Unterrichtsmaterialien ergeben
(Kapitel [7.3)). Des Weiteren ordne ich meine Befunde auf Basis meiner theoretischen
Uberlegungen sowie des (inter-)nationalen Forschungsstandes ein (Kapitel. Daran
ankniipfend diskutiere ich die Grenzen meiner Arbeit (Kapitel und schliesse mit
einem Ausblick auf kiinftige Forschungsméglichkeiten ab (Kapitel [7.6)).
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2 Grundlegung (I): Die Fachlichkeit der
Politischen Bildung

Im vorliegenden Kapitel behandle ich grundlegende Uberlegungen zur Fachlichkeit und
zu den Zielhorizonten der Politischen Bildung. Diese Auseinandersetzung dient mir
als Basis fiir Kapitel |3, welches sich explizit der Konkretisierung des Lerngegenstands
,Menschenrechte” widmet.

In diesem Kapitel klédre ich zuerst, was unter Fachlichkeit einer Domé’meﬂ iber-
haupt zu verstehen ist (Kapitel . Ich arbeite heraus, dass sich die Fachlichkeit
einer Doméne vor allem durch Wissens- und Kénnenselemente in einem Fachgebiet
auszeichnet, welche bei den Schiilerinnen und Schiilern in der Doméne geférdert
werden sollten. Diese Wissens- und Konnenselemente werden in den Bildungszielen
der Fachbereiche definiert. Zudem veranschauliche ich den Nutzen des Modells des
Jfachdidaktischen Modellierens“ nach Bayrhuber fiir die Konkretisierung der
Lernziele eines Lerngegenstandes. Geméss dem Modell soll bei der Bestimmung von
Lernzielen die Fachwissenschaft eine Rolle spielen, jedoch auch die Schiilerinnen- und
Schiilervorstellungen beriicksichtigt werden. Ausgehend von diesen Uberlegungen
zeige ich auf, dass die politische Miindigkeit als iibergeordnetes Bildungsziel der Poli-
tischen Bildung gilt (Kapitel. Wie die politische Miindigkeit bei den Jugendlichen
geférdert werden kann, diskutierte die Politikdidaktik im Zuge der deutschsprachigen

Kompetenzreform. Infolgedessen gehe ich auf die Kompetenzdebatte ein und stelle die

Tch wihle hier bewusst den Begriff der Doméne und nicht den Begriff des Schulfaches. Wie wir in
der Einleitung gesehen haben, legt der Lehrplan21 die Politische Bildung iiber die ganze Schulzeit
facheriibergreifend an und verankert sie in der Sekundarstufe I im Integrationsfach ,Rdume Zeiten
Gesellschaften” (D-EDK, 36-37, 354-361). Auch im sonstigen deutschen Sprachraum werden
gesellschaftliche Facher immer ofters in Integrationsfichern zusammengenommen (Gautschi, .
Nichtsdestotrotz zeichnen sich die einzelnen Doménen im deutschsprachigen Raum durch ihre
eigenstindige Theorie und Fachdiskurse aus. In diesem Zusammenhang muss weiter festgehalten
werden, dass die Fachbezogenheit im deutschsprachigen Raum vor allem in Bezug auf die

sozialwissenschaftlichen Doménen viel ausgeprigter ist als im internationalen Diskurs.

11



drei geldufigsten Kompetenz-Modelle der Politischen Bildung vor (Kapitel . Die
Auseinandersetzung mit den Modellen verdeutlicht nicht nur, dass Wissenselemente
eine wichtige Voraussetzung fiir die Erreichung der Kompetenzen sind. Ebenso wird
deutlich, dass die postulierten Kompetenzen ohne politische Inhalte keine spezifischen
politischen Kompetenzen darstellen, welche fiir die Konkretisierung eines Lernge-
genstands hilfreich wiren. Daher lege ich genauer dar, welche Art des Wissens und
welche thematischen Inhalte die politische Sachkompetenz umfassen soll (Kapitel
. Ich veranschauliche zum einen, dass die Politikdidaktik das Konzeptwissen bei
den Schiilerinnen und Schiilern fordern will. Zum anderen arbeite ich heraus, dass
die Politikdidaktik von einem breiten Politikverstdndnis ausgeht. Zum Verstdndnis
von politischen Phédnomenen sollen neben institutionellen Fragen unter anderem
auch 6konomische, rechtliche, philosophische und gesellschaftliche Perspektiven im
Unterricht vorkommen, um das Bildungsziel zu erreichen (Kapitel . All diese
Uberlegungen werden in Kapitel 3| von Interesse sein, wenn ich die Lernziele des

Lerngegenstandes ,Menschenrechte konkretisiere.

2.1 Fachlichkeit verstanden als Wissens- und

KoOnnenselemente einer Domane

2.1.1 Was zeichnet die Fachlichkeit einer Domane aus?

Fachlichkeit ist eine ,zentrale Dimension von Unterricht“, trotzdem ist das Konzept
,semantisch noch wenig konsolidiert* (Martens et al., S. 9). Bisher gab es
kaum Versuche den Begriff innerhalb der verschiedenen Fachdidaktiken zu definieren.
Das Konzept Fachlichkeit einer Doméne wird zwar regelméssig erwahnt, jedoch
meist nur beildufig eingefithrt (Martens et al., S. 9; Susteck, S. 69).
Insofern ist es nicht verwunderlich, wenn Susteck und Martens et al.
feststellen, der Begriff der Fachlichkeit erhalte in den einschldgigen Nachschlagewerken
der Erziehungswissenschaften (K.-P. Horn et al., ; Tenorth & Tippelt,
keinen eigenen Eintrag. Um diesem unbefriedigenden Umstand entgegenzuwirken,
widmete die ,Kommission Schulforschung und Didaktik der Deutschen Gesellschaft fiir
Erziehungswissenschaften® (DGfE) ihre Jahrestagung 2017 dem Thema Fachlichkeit.
Sie beabsichtigte eine iibergreifende fachdidaktische Diskussion {iber ,Konstruktionen

von Fachlichkeit zu lancieren und verdffentlichte dazu einen Sammelband (siehe
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Martens et al., EI In der Publikation ndhern sich unterschiedlichste Autorinnen
und Autoren dem Konzept Fachlichkeit an. Dies geschieht unter anderem aus einem
theoretischen, vergleichenden, historischen, oder empirischen Blickwinkel in Bezug zu
Doménen wie Geschichte, Mathematik, Deutsch oder Biologie.

Die Analyse der Beitriage zeigt, dass je nach Herangehensweise und Analyseziel die
Autorinnen und Autoren Fachlichkeit verschiedenartig verhandeln. Insofern kommen

die Herausgeberinnen und Herausgeber zum Schluss, Fachlichkeit sei

als relationales, mehrperspektivisches Konstrukt fassbar, dass sich u.a.
zwischen Fachwissenschaften, Fachdidaktiken, Schulfiachern und ihren fach-
lichen Normen, zwischen Alltagswelt und schulischen Aufgaben, zwischen
Lehrperson und Schiilerinnen und Schiilern, zwischen Vermittlung und
Aneignung, zwischen sozialer Ordnung und unterrichtlicher Anforderung
sowie zwischen Subjekt und Sache verorten ldsst (Martens et al., ,
S. 18).

Diese Erlauterung stellt eine sehr breite Definition von Fachlichkeit dar, die schwierig
fassbar ist. Die diversen Aspekte innerhalb der Definition beziehen sich auf unter-
schiedlichste Perspektiven und Ebenen, wie Vorgaben oder Handlungen. Daher ist
die Definition nicht hilfreich, das Konzept der Fachlichkeit einer Doméne zu
konsolidieren. Die gewihlte Breite der Definition verdeutlicht, dass die Herausgebe-
rinnen und Herausgeber samtliche Betrachtungsweisen, welche in dem Sammelband
verhandelt werden, unkritisch in ihre Definition aufnehmen. Eine vertiefte Analyse der
Beitrage verdeutlicht allerdings, dass die Mehrzahl der Autorinnen und Autoren sich
nicht theoretisch mit dem Begriff der Fachlichkeit auseinandersetzen. Sie verwenden
zwar den Begriff Fachlichkeit, leiten ihn allerdings nicht eingehender theoretisch her
(siehe Akbaba et al., Herle, Martens & Gresch, Pollmanns,
Schelle et al., Tillmann & Kersting, . Betrachtet man die Beitrage,

welche explizit den Begriff erértern, herleiten und umschreibenE] so fallt auf, dass

2Aus diesem Band stammen die beiden oben erwihnten Texte.
3Neben wenigen Beitrigen in der erwdhnten Publikation von Martens et al. (2018b|) haben sich

nach meinen Kenntnissen nur noch Beitrdge im Sammelband von Bayrhuber et al. , der
Chemiedidaktiker Di Fuccia und die Deutschdidaktikerin Reh systematisch mit
dem Begriff der Fachlichkeit auseinandergesetzt. Auf diese Arbeiten wird schrittweise in den
néchsten Seiten eingegangen.

Die fachdidaktischen Arbeiten um Praetorius (Praetorius & Grésel, Praetorius & Nehring,
, welche die drei generischen Basisdimensionen der Unterrichtsqualitéat fachlich erweitern
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sich hier eine engere Ubereinstimmung finden lisst. Auf diese Ubereinstimmung wird
im Folgenden eingegangen.

Die Deutschdidaktikerinnen Reh und Reh und Pieper analysieren
bildungshistorisch das Aufkommen von Fachdoménen und die Verdnderung der Do-
miéne Deutsch {iber die Zeit hinweg. Daraus entwickeln sie ihre Uberlegungen zur
Fachlichkeit. Fiir die Autorinnen stellt die Fachlichkeit einer Doméne ,ein bestimmter
Modus der Organisation [des| Wissens* dar. Fachlichkeit sei ,eine bestimmte Wissen-
spraxis, die als Produktion, als Sortieren, Ordnen, Vereinheitlichen und Verkniipfen
von Wissen in Wissensbestdnde und Abgrenzung gegeniiber anderen Wissensbestin-
den existiert“ (Reh & Pieper, , S. 26). Auch beim Chemiedidaktiker Di Fuccia
spielt Wissen in der Beschreibung der Fachlichkeit eine zentrale Rolle. Er
halt fest, dass Fachlichkeit mehr als Fachwissen sei (Di Fuccia, S. 2). Der
Ausgangspunkt Di Fuccias Uberlegungen zur Fachlichkeit ist die Frage, iiber welche
Fahigkeiten und Wissensbestdnde Lehrpersonen vefiigen miissen, damit sie Schii-
lerinnen und Schiilern erfolgreich Lerngegensténde ndher bringen kénnen. Geméss
Di Fuccia sollten Lehrpersonen a) Erkenntnisse der Fachwissenschaft wissen, b) diese
anwenden konnen und c) imstande sein zu erkliaren, warum ein Phénomen so ist wie
es ist (Di Fuccia, S. Q)EI Fachlichkeit zeichnet sich fiir Di Fuccia (2010)) dadurch
aus, iiber bestimmte Wissensbestéinde zu verfiigen sowie iiber die Fahigkeit, diese
erlautern und anwenden zu kénnen.. In dieselbe Richtung argumentieren McLean
und Henke-Bockschatz . Sie erldutern ebenfalls, dass mit Fachlichkeit mehr
,als die Summe reinen Fachwissens* gemeint sei (McLean & Henke-Bockschatz, ,
S. 82). Wihrend Di Fuccia fiir die Beschreibung der Fachlichkeit einer Do-
miéne die Lehrpersonen ins Blickfeld nimmt, gehen die Uberlegungen McLeans und
Henke-Bockschatz’ 2018 von den Schiilerinnen und Schiilern aus. Die beiden Autoren
zielen in ihrer Fassung der Fachlichkeit auf fachliche Wissens- und Kénnenselemente
ab, welche die Lernenden durch eine Doméne aufbauen sollten. Dazu erldutern sie:
,»Es soll sich um verstandenes bzw. reflektiertes Fachwissen handeln, d.h. um die Fa-
higkeit, nicht nur richtige Antworten auf Fragen zu verschiedenen Ph&nomenen eines

Bereiches geben zu kénnen, sondern diese Antwort auch fachimmanent begriinden,

mochten, setzen sich ebenfalls nicht theoretisch mit dem Begriff der Fachlichkeit auseinander.
Diese Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker gehen auf die jeweiligen Spezifizitdten ihrer

jeweiligen Doméne und Fachdidaktik ein, wie dies auch in den Publikationen von Reinhardt et al.

(2021) und Rothgangel et al. (2019) geschieht.

4Der Autor gibt dabei das Beispiel, dass eine Lehrperson im Chemieunterricht erkliren kann,
warum Wasser bei 100°C siedet (Di Fuccia, 2010| S. 2).
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d.h. vertiefen und kontextualisieren zu kénnen“ (McLean & Henke-Bockschatz, ,
82-83). Bei McLean und Henke-Bockschatz ebenso wie bei Di Fuccia (2010)
geht es schliesslich bei der Fachlichkeit einer Doméne um das angestrebte fachliche
Lernen der Schiilerinnen und Schiiler. Rothgangel und Vollmer kommen daher
zum Schluss, dass das angestrebte fachliche Lernen in einer Doméne am adaquatesten
durch die zu lernenden fachlichen Inhalte und fachlichen Kompetenzen abgebildet
wird. Begrenzen McLean und Henke-Bockschatz und Di Fuccia den
fachlichen Kénnensbereich einer Doméne auf die Fahigkeiten beziiglich des Erldauterns
von Phénomenen, wird dies durch den Sammelband von Bayrhuber et al. siehe
Kapitel 3-9) aufgehoben, in welchem es umfassend um den ,handelnden Umgang mit
der Welt* (Rothgangel & Vollmer, S. 27) geht. Weiter ist festzustellen, dass die
Publikationen von Reh und Pieper und McLean und Henke-Bockschatz
in Ubereinstimmung mit dem Sammelband von Bayrhuber et al. die Abgrenzung
einer Fachlichkeit einer Domé&ne von der Fachlichkeit einer anderen Doméne betonen.

Die Definition von Bayrhuber et al. fasst die dargestellten Uberlegungen zur
Fachlichkeit einer Doméne am besten zusammen. Bezugnehmend auf Tenorth und
Tippelt , S. 228, 629) definieren die Autoren Fachlichkeit einer Doméne als ein
»Wissens- und Konnensbereich mit speziellen inhaltlichen Schwerpunkten und Zielen“
(Bayrhuber et al., S. 45). Anhand der obigen Ausfiihrungen lésst sich in diesem
Fall festhalten, dass sich Fachlichkeit in einer Doméne dadurch auszeichnet, dass sie
spezifische Inhalte und Fahigkeiten vermittelt, welche ein anderer Fachbereich nicht
lehrt. Diese fachlichen Wissens- und Kénnenselemente, welche eine Doméne vermitteln
soll, werden in den Bildungszielen verhandelt (Klieme et al., [2003)). Um demnach die
Fachlichkeit einer Doméne identifizieren zu kénnen, miissen die angestrebten Wissens-
und Konnenselemente einer Doméne erortert werden. In der Literatur gibt es eine
rege Diskussion dariiber, ob sich die Fachlichkeit Zieldimensionen einer Doméne
linear aus den entsprechenden universitdren Fachwissenschaften ableiten lassen oder
nicht. Im Folgenden gehe ich auf diese Diskussion ein, da uns die Frage, ob und
aus welchen Fachwissenschaften die Lerninhalte der Politischen Bildung bestimmt

werden konnen, in der Konkretisierung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” noch

beschiftigen wird (siehe Kapitel [2.4 und [3.3)).
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2.1.2 Rolle der Fachwissenschaft bei Bestimmung der Lernziele

Die Klieme-Expertise erarbeitete Vorschldge fiir das Formulieren von verbind-
lichen Anforderungen an das Lehren und Lernen in den Fachbereichen. Sie anerkennt
den Fachwissenschaften eine Hauptrolle bei der Entwicklung von Bildungszielen zu.
Die Expertise héilt fest, dass Bildungsstandards zwar auf unterschiedliche Arten
zustande kommen kénnen, es jedoch gewisse Anforderungen gibt, welche alle Bil-
dungszicle erfiillen miissen (Klieme et al., 2003 24-25). Dazu gehért unter anderem
folgender Punkt: , Bildungsstandards sind jeweils auf einen bestimmten Lernbereich
bezogen und arbeiten die Grundprinzipien der Disziplin bzw. des Unterrichtsfachs
klar heraus* (Klieme et al., S. 24). Fiir die Autorinnen und Autoren ,korrespon-
dieren“ die Fachbereiche dabei mit den universitiaren Fachwissenschaften ,die eine
bestimmte Weltsicht |...| ausarbeiten und dabei bestimmte ,Codes‘ einfiihren“. Die
Fachwissenschaften bestimmen somit fiir die Doménen die ,,grundlegenden Begriffs-
vorstellungen [...], die damit verbundenen Denkoperationen und Verfahren und das
ihnen zuzuordnende Grundlagenwissen“ (Klieme et al., S. 25-26).

In den Fachdidaktiken wird diese Sichtweise kritischer gesehen. Es wird darauf
hingewiesen, dass durch diese Sichtweise Bildungs- und Erziehungsaspekte, welche die
Schule zu leisten habe, vernachlissigt werden. Gefordert wird, dass die angestrebten
Lernziele die Logik beziiglich Lehren und Lernen beriicksichtigen sollen. Zudem hatten
schulische Fachbereiche unabhingig von der Fachwissenschaft ihre eigene Geschichte
(Autorengruppe Fachdidaktik, S. 163, Bayrhuber, 163-164, Prediger et al.,
7 408-409, Reh und Pieper, , Susteck, . Beispielsweise zeichnen Reh und
Pieper wie oben erwahnt nach, wie sich die Doméne Deutsch und ihre Inhalte
iiber die Zeit entwickelt haben. Dabei zeigen sie auf, dass es zuerst den schulischen
Fachbereich Deutsch gab, und sich infolgedessen die wissenschaftliche universitére
Disziplin etablierte (Reh & Pieper, 2018, 26-29). In Bezug auf die Zielperspektive
der Politische Bildung argumentiert Detjen , Politische Bildung soll ,nicht
eine politikwissenschaftliche Sicht auf die Welt vermitteln “, sondern sich auf die
,2auszubildende Verniinftigkeit des Common man [und| nicht auf die wissenschaftliche
Rationalitét des spateren Sozialwissenschaftlers (Detjen, 201, Hervorhebung
im Original) beziehen. Dieses Argument fasst treffend zusammen, dass man bei der
Zielbestimmung von Fachbereichen deren Funktion nicht vergessen darf. Diese hat
unter anderem die Aufgabe, die Grundbildung der Allgemeinheit zu sichern und nicht

das wissenschaftliche und forschende Arbeiten.
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Weiter weisen die Fachdidaktiken — vor allem der nicht naturwissenschaftlichen
Fachbereiche — darauf hin, dass eine Doméne oft mehrere wissenschaftliche Korre-
spondenzdisziplinen habe. Sei es im Deutschunterricht unter anderem die Literatur-
wissenschaft, Sprachwissenschaft oder Lesepsychologie (Susteck, , S. 73) oder
im Religionsunterricht die Theologie oder Religionswissenschaft (Rothgangel,
S. 128). Auch in der Politikdidaktik wird mehrheitlich dafiir pladiert, dass zum Ver-
stdndnis von politischen und gesellschaftlichen Fragen nicht nur die Politikwissenschaft
als Bezugsdisziplin fiir die Doméne gelten kann (Pohl, 5237524)E]

Wie die obige Diskussion zeigt, soll zwar zwischen der Grundbildung und der aka-
demischen Bildung unterschieden werden. Trotzdem soll(en) die Fachwissenschaft(en)
bei der Bestimmung der Bildungsziele einer Doméne nicht génzlich ausgeschlossen
werden. Die Fachdidaktikerinnen und Fachdidaktiker gestehen der Fachwissenschaft
bei der Ausarbeitung von Lernzielen somit eine Rolle zu, jedoch keine Alleinstellung.

Wie kann der Konflikt zwischen den Fachwissenschaften und den Bildungszielen
einer Doméne gelost werden? In der Diskussion dariiber, wie sich die Fachwissen-
schaft und die Bildungsziele einer Doméne zueinander verhalten, sehen Abraham und
Rothgangel die Fachdidaktik als Vermittlerin zwischen den bildungswissen-
schaftlichen und fachwissenschaftlichen Anspriichen, welche eine Doméne zu leisten
habe. Es sei die Aufgabe der Fachdidaktik

zwischen den Anspriichen der Lernenden einerseits und den Anspriichen
der jeweiligen Fachwissenschaft andererseits [zu vermitteln|. Eine Fach-
didaktik, die nach diesem Modell arbeite, nehme eine Briickenstellung
zwischen bildungswissenschaftlichem und fachwissenschaftlichem Nachden-
ken tiber Schule und Unterricht ein. Sie intendiere eine Balance zwischen

einer Schiiler- und einer Gegenstandperspektive (Abraham & Rothgangel,
2017, 19, Hervorhebung F.H.).

Diese Sichtweise stimmt mit der Vorstellung iiberein, dass schulische Fachbereiche,
Fachwissenschaft(en) und Fachdidaktik ein Feld ,komplementéarer Objektbereiche

darstellen, welche ihre eigenen Wissensbestédnde haben, die miteinander jedoch korre-

spondieren (Bayrhuber, 2017al, 163-164; Bayrhuber et al., 2018| 44-46).

5In der Politikdidaktik wurde vor allem wahrend der Ausarbeitung der Kompetenz-Modelle die
Frage der Bezugsdisziplin zum Teil sehr heftig gefiihrt (siehe u.a. Autorengruppe Fachdidaktik,

2011} Hedtke, [2014} Oberle, [2017} Weisseno et al., [2010)). In Kapitel werde ich auf diese

Auseinandersetzung genauer eingehen.
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Wie sieht nun die Stellung der Fachwissenschaften bei der Bestimmung von Lern-
zielen aus. Hierfiir ist das Modell des ,fachdidaktischen Modellierens‘ﬁ von Bayrhuber
hilfreich. Gemass dem Modell bestimmt zuerst die Fachdidaktik die iiber-
geordneten Lernziele einer Doméne. Dabei legt sie eine Auswahl ,yon fachlichen
Wissensaspekten, Kompetenzen und Zielen* fest. Diese Bestimmung erfolgt vor allem
aufgrund der Beachtung von Bildungskonzeptionen, gesellschaftlichen Diskursen und
bildungspolitischen Vorgaben. Abgesehen von ,sachlogischen Zwéangen“ begriindet die
Fachwissenschaft nicht die Auswahl der iibergeordneten Lernziele. Die Fachwissen-
schaft dient allerdings als Quelle, aus der die inhaltlichen Schwerpunkte und Ziele
abgeleitet werden. Dabei wird nur ein Teil des wissenschaftlichen Fundus der Fachwis-
senschaft ausgewéhlt. Aus den iibergeordneten Lernzielen werden in einem zweiten
Schritt die zu behandelnden Lerngegenstidnde fiir den Unterricht abgeleitet. Fiir die
anschliessende Konkretisierung der Lernziele der Lerngegenstinde werden diese in der
Komplexitdt reduziert und transformiert. Die dahinterstehende Absicht ist, die Lernge-
gensténde adressatengerecht und unterrichtstauglich zu gestalten. Ausgangspunkt bei
der Komplexitatsreduktion sowie bei der Transformation ist die ,fachwissenschaftliche
Information“ aus der universitdren Disziplin. Gleichzeitig beachtet die Fachdidaktik
bei diesem Schritt jedoch auch die Erkenntnisse aus der Forschung zum Lehren und
Lernen. Leitplanken kénnen dabei Wissen zu Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen
und Schiilerinnen- und Schiilerinteressen sein (Bayrhuber, 165-169; Bayrhuber
et al., , 46-48). Es kann somit festgehalten werden, dass die Fachwissenschaften ei-
ne priagende Rolle bei der Bestimmung von konkreten Lernzielen fiir Lerngegensténde
spielen, jedoch auch die Schiilerinnen- und Schiilerseite beachtet werden soll.

Fiir die schrittweise Konkretisierung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte® fiir die
Politische Bildung begleiten mich in den weiteren Grundlagenkapiteln die dargelegten
Uberlegungen des ,fachdidaktischen Modellierens“. In den nichsten Kapiteln widme
ich mich daher zuerst den allgemeinen fachlichen Zielen der Politischen Bildung
bis , bevor ich explizit auf den Lerngegenstand ,Menschenrechte® eingehe (Kapitel

3)-

5Die naturwissenschaftlichen Didaktiken sprechen in diesem Zusammenhang oft von der ,Didakti-
schen Rekonstruktion® (siehe u.a. Duit et al., [2012} Kattman et al., [1997).
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2.2 Politische Miindigkeit als Bildungsziel der Politischen
Bildung

In diesem Kapitel lege ich die iibergeordneten Bildungsziele der Politischen Bildung
dar. Da die iibergeordneten Bildungsziele weitgehend geklart sind, nehme ich keine
Herleitung vor, sondern gebe den fachdidaktischen Diskurs wieder.

Die Bildungsziele und Funktionsanspriiche der Politischen Bildung haben sich
tiber die Zeit gewandelt (siehe Detjen, , Buchteil IT; Lange und Reinhardt, ,
Buchteil Ideen Politischer Erziehung; Lotscher et al., m Ausschlaggebend fiir
die Veréinderung der Zieldimensionen der Politischen Bildung sind meist die gesell-
schaftlichen Kontexte, die Ausgestaltung der politischen Ordnung und die Interessen
der politischen Verantwortungstriager. Vergleicht man die unterschiedlichen Zieldi-
mensionen, werden der Politischen Bildung oft folgende Funktionen zugeschrieben: 1)
die Erziehung zu einem qualifizierten Staatsbiirger, 2) die Forderung der Herrschafts-
legitimation, 3) die Verbesserung der gesellschaftlich-politischen Verhéltnisse oder
4) die Erziehung und/oder Bildung zur politischen Miindigkeit (Detjen, 4-8;
Sander, 2014al, 27-29). Die zeitgendssische deutschsprachige Politikdidaktik legt den
Hauptfokus bei der Zieldimension der Politischen Bildung auf den Aspekt der Bildung
zur politischen Miindigkeit (Goll, . Beispielsweise halten Sander et al.
S. 13) in ihrem Leitfaden fiir guten Politikunterricht fest, dass die Miindigkeit die
,2Maxime Politischer Bildung“ sei. Ebenso definiert Detjen , S. 211) ,politische
Miindigkeit als oberstes Ziel der [P]olitischen Bildung* und auch die ,Nationalen
Bildungsstandards fiir den Fachunterricht in der Politischen Bildung an Schulen®,
ausgearbeitet durch die ,Gesellschaft fiir Politikdidaktik und politische Jugend- und
Erwachsenenbildung® , formuliert als Bildungsziel die politische Miindigkeit
(GPJE, [2004} S. 9).

Miindigkeit ist ein schwammiger Begriff und bedarf einer konkreteren Bestimmung.
Dafiir greift die Politikdidaktik auf die Uberlegungen von Kant (1975 [1784-1796])
und Adorno zurilick. Mit Kant verweist sie auf den Aufruf zum eigenstdndi-

gen Denken sowie darauf, sich seines eigenen Verstandes ohne Bevormundung zu

bedienen. Auf Adorno nimmt die Politikdidaktik Bezug, um aufzuzeigen, dass eine

"Létscher et al. (2016)) stellen anhand von Originaltexten elf Vorstellungen iiber Politische Bildung
in der Schweiz von 1799 bis heute vor. Detjen (2013) zeichnet fiir dieselbe Periode detailliert
die Geschichte der Politischen Bildung in Deutschland nach und in Lange und Reinhardt (2017))

verhandeln neun Autoren verschiedene Konzeptionen von Politischer Bildung iiber die Zeit.
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funktionierende Demokratie auf die Fahigkeit der Menschen zum selbststdndigen
Entscheiden angewiesen ist (Detjen, , 211-214; Goll, S. 3-5 Moegling,
79-81). Diese beiden Komponenten der Miindigkeit vereinen sich in den Erlauterun-
gen zu den Bildungsstandards der Politischen Bildung der GPJE . Adornos
Uberlegungen deuten sich an, wenn es heisst, die Miindigkeit sei ,aus gesamtgesell-
schaftlicher Sicht fiir die Erhaltung und Weiterentwicklung einer demokratischen
politischen Kultur und eines demokratischen politischen Systems eine unerléssliche
Zielperspektive schulischer Bildung* (GPJE, S. 9). Kants Uberlegungen werden
aufgenommen, wenn die GPJE weiter ausfiihrt, die politische Miindigkeit zeichne sich
dadurch aus, dass Jugendliche iiber die Fahigkeit verfiigen, ,sich in der modernen
Wirtschaft und Gesellschaft angemessen zu orientieren, auf einer demokratischen
Grundlage politische Fragen und Probleme kompetent zu beurteilen (GPJE, ,
S. 9). Schliesslich geht es bei der politischen Miindigkeit darum, dass Jugendliche
die Féahigkeit entwickeln, sich in den politischen Prozess einzubringen und féhig sind,
sich politisch zu engagieren. Die Diskussion zeigt, dass der normative Rahmen, in
dem die Politikdidaktik iiber Politik nachdenkt, die Demokratie ist |

Welchem politischen Engagement, beziehungsweise welcher politischen Partizi-
pation, die Miindigkeit in der demokratischen Arena dienen soll, diskutiert die
Politikdidaktik unter dem Schlagwort der Biirgerleitbilder (siehe Breit & Massing,
. Unterschieden werden allgemein vier Biirgertypen: a) die desinteressierten
Biirgerinnen und Biirger, b) die reflektierten Zuschauerinnen und Zuschauer, ¢) die

interventionsfahigen Biirgerinnen und Biirger und d) die aktiven Biirgerinnen und

8Dies fithrt teilweise dazu, dass politikdidaktische Uberlegungen moralisch aufgeladen sind und
demokratische Werteerziehung eine bedeutende Stellung einnimmt. Siehe dazu die Publikation
von Pohl , in der Politikdidaktikerinnen und -didaktiker ihre Vorstellungen zu Theo-
rie und Praxis in der Politischen Bildung wiedergeben. Bis vor gut zehn Jahren war in der
deutschsprachigen Politikdidaktik zudem der Diskurs um das Demokratielernen présent. Demo-
kratiepddagogische Ansétze wollen durch partizipative und praktischen Sozialerfahrungen in Form
von demokratischen Klassenzimmern, Klassenrédten oder Service Learning das demokratische
Bewusstsein der Jugendlichen stidrken (Beutel & Fauser, Lange & Himmelmann,
[2010). In ihrem Resiimee zur Politikdidaktik hélt Pohl S. 520) fest, dass es dezidierte
Vorbehalte innerhalb der Politikdidaktik gebe, Demokratielernen im demokratiepddagogischen
Sinne ins Zentrum der Politischen Bildung zu stellen. Kritikerinnen und Kritiker mahnen vor
allem, dass Demokratielernen die Bereiche der Offentlichkeit und des privaten Lebens verwi-
sche. Die Auseinandersetzung rund um Demokratielernen hat sich in den letzten Jahren in der

deutschsprachigen Politikdidaktik grosstenteils verlaufen.
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Bﬁrgerﬂ Stellen fiir Ackermann S. 18) die interventionsfahigen Biirgerinnen
und Biirger das Biirgerleitbild fiir die Politische Bildung dar, &ussert sich Detjen
differenzierter. Er halt fest, dass die reflektierten Zuschauerinnen und Zuschau-
er als Minimalziel der Politischen Bildung gelten sollen und als ,anspruchsvolleres,
aber nicht unbedingt unrealistisches Wunschziel sollte sie |die Politische Bildung]
den interventionsfahigen Biirger betrachten“ (Detjen, S. 34). Die schweize-
rische Diskussionen rund um die Partizipationsférderung der Jugendlichen durch
die Politische Bildung (Waldis, S. 82-87) kniipft an das Biirgerleitbild der
interventionsfahigen und aktiven Person an. Es gibt aber auch politikdidaktische
Stimmen, welche Biirgerleitbilder als Zieldimension per se kritisieren. Beispielsweise
Sander 49-50), der festhilt, dass es eine ,Vielzahl legitimer Biirgerrollen® gebe
und die Politische Bildung die Aufgabe habe, ,Menschen darin zu unterstiitzen, je
fiir sich ihre eigene Biirgerrolle zu ﬁnden“.[ij] Wie man sieht, richtet sich die Kritik
vor allem dagegen, den Schiilerinnen und Schiilern vorzuschreiben, inwiefern und in
welchem Masse sie sich in der politischen Arena engagieren sollen. Ubereinstimmung
finden die Verfechterinnen und Verfechter sowie die Gegnerinnen und Gegner von
Biirgerleitbildern jedoch darin, dass die Lernenden befahigt werden sollten, sich in
den politischen Prozess einzubringen. Sander , 49-50) weist ausdriicklich darauf
hin, dass die Politische Bildung ihr Ziel verfehlt hétte, wiirde sich eine Person aus

Unvermogen aus dem Politischen verabschieden.

9Die desinteressierten Biirgerinnen und Biirger kiitmmern sich nicht um Politik und zeichnen sich
durch eine abwesende Partizipation im politischen Raum aus. Dies bedeutet jedoch nicht, dass
diese Personen keine politische Meinung haben. Die reflektierten Zuschauerinnen und Zuschauer
informieren sich iiber das politische Geschehen und sind féhig, ein eigensténdiges Urteil zu
fallen. Sie nehmen an Wahlen und Abstimmungen teil. Ansonsten engagieren sie sich nicht
weiter politisch. Demgegeniiber nimmt die Gruppe der interventionsfahigen Biirgerinnen und
Biirger auch ausserhalb von Wahlen und Abstimmungen punktuell am politischen Geschehen
teil. Grund fiir ihr punktuelles Engagement sind subjektive Interessen, welche betroffen sind.
Konsequenterweise sind die aktiven Biirgerinnen und Biirger die am politisch engagiertesten.
Sie wollen die politischen Entscheide aktiv mitbestimmen und sind politisch aktiv in Parteien,
Verbanden oder sonstigen Vereinigungen (Detjen, 30-33; Pohl, 4-5). Die Beschreibung
der Biirgerleitbilder erinnert stark an Milbraths beschriebenen Partizipationstypen ,Gladiatoren®,

»Zuschauer” und , Apathische” (Milbrath, 1977, zitiert nach Reichenbach, 2006, S. 40).
10Reichenbach (2006}, S. 40-43) dussert sich dhnlich, wenn er die pidagogische Partizipationsférderung

kritisiert und die politisch ,,Apathischen* verteidigt. Er verweist darauf, es sei viel wichtiger,
dass die Gesamtheit der Gesellschaft das ,demokratische Ethos* stiitze oder zumindest mit ihm

kompatibel sei.
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Die Auseinandersetzung mit der politischen Miindigkeit und den Biirgerleitbildern
zeigt zusammenfassend, dass die Politische Bildung als iibergeordnetes Bildungsziel
anstrebt, Schiilerinnen und Schiiler zu befihigen 1) sich in der politischen Offentlichkeit
selbststandig zurechtzufinden und 2) ihre Interessen im politischen Raum aktiv
einzubringen. Diese libergeordneten Bildungsziele stellen somit einen leitenden Aspekt
in der Konkretisierung der Lernziele fiir den Gegenstand ,,Menschenrechte in dieser
Arbeit dar. Im Zuge der Kompetenzdiskussion hat die Politikdidaktik die dargestellten
iibergeordneten Bildungsziele weiter konkretisiert. Das ndchste Kapitel widmet sich

daher dieser Diskussion.

2.3 Erreichung der politischen Miindigkeit durch
politische Kompetenzen: Generische Kompetenzen

ohne Wissensdimension!!|

Waéhrend in der Politikdidaktik kein allgemein anerkanntes Kompetenz-Modell exi-
stiert, ist dies in anderen Fichern der Fall['”) In den folgenden Abschnitten stelle
ich das Kompetenz-Modell der GPJE, der Behrmann-Expertise sowie der Gruppe
um Weisseno und Detjen vor. Ziel ist es aufzuzeigen, welche Ubereinstimmung
beziiglich der zu fordernden Kompetenzen in der Politikdidaktik herrscht und wie sich
die Fachlichkeit der Politischen Bildung in den Modellen niederschlégt. Die Modelle
stelle ich daher zuerst vor, um dann im Fazit zu den Kompetenz-Modellen auf die

Frage der Fachlichkeit einzugehen. Die Dimension des Wissens beschreibe ich in

N 7ur Kritik an der Kompetenzdiskussion, den Bildungsstandards und Kompetenz-Modellen siehe

Gruschka , Reichenbach und Sander .

12Beispielsweise arbeitet die Geografie- oder Biologiedidaktik mit je einem Kompetenz-Modell
(Bayrhuber, DGIG, . Hingegen gibt es neben der Politischen Bildung weitere Facher,
in denen Unstimmigkeit beziiglich den zu férdernden Kompetenzen herrscht. Hier kann auf die
Deutsch- oder Englischdidaktik hingewiesen werden (Abraham & Frederking, Vollmer,
, obwohl es in diesen beiden Féachern von der KMK verabschiedete Bildungsstandards gibt

(KK, 20053 POOSE).

!3Neben diesen drei Modellen existieren noch weitere Modellvorschlige (siehe Veith, , jedoch
fanden diese keine grossere Resonanz in der deutschsprachigen Politikdidaktik (Pohl,
S. 527). Aus diesem Grund verzichte ich auf die Diskussion dieser Modelle. Fiir die Ausfithrungen
zu den Kompetenz-Modellen greife ich unter anderem auf eine frithere Darstellung im Rahmen

meiner Masterarbeit zuriick. Dort habe ich mich bereits mit den Modellen der Politischen Bildung
beschiéftigt (siche Hedinger, 2014] 26-32).
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den Kompetenz-Modellen oberflachlich, da ich dies dann ausfiihrlich im Kapitel

vornehme.

2.3.1 GPJE: Nationale Bildungsstandards fiir den Fachunterricht in
der Politischen Bildung an Schulen

Die GPJE mochte Lernende befdhigen, sich im politischen Raum zu engagieren.
Dazu wird angestrebt, dass Jugendliche mit gesellschaftlichen und politischen Fragen
kompetent umgehen kénnen und sich im 6ffentlichen Raum zurechtfinden (GPJE,

2004} S. 9). Nach Ansicht der GPJE wird dies erreicht, wenn Personen iiber drei

Kompetenzen verfiigen:

e die politische Urteilsfahigkeit,
e die politische Handlungsfahigkeit,
e und die methodische Fahigkeit (GPJE, 2004, S. 13).

Geméss des GPJE-Modelles sind die drei Kompetenzbereiche voneinander abhangig
und bediirfen sich gegenseitig (GPJE, S. 13).

Die Urteilsbildung beschreibt die GPJE wie folgt: ,,Politische Ereignisse, Probleme
und Kontroversen sowie Fragen der wirtschaftlichen und gesellschaftlichen Entwick-
lung unter Sachaspekten und Wertaspekten analysieren und reflektiert beurteilen
konnen,,(GPJE, S. 13). Ein Urteil kann gemiss der GPJE demnach als Sach-
urteil (,konstatierend bzw. analysierend”) oder als Werturteil (,qualifizierend bzw.
normativ*) gefillt werden (GPJE, S. 15). Bei der Handlungskompetenz halt
die GPJE fest, dass es um ,praktische Féhigkeiten* geht (GPJE, , S. 17). Die
Kurzdefinition fasst folgende Facetten zusammen: ,Meinungen, Uberzeugungen und
Interessen formulieren, vor anderen angemessen vertreten, Aushandlungsprozesse
fithren und Kompromisse schliessen kénnen “ (GPJE, S. 13). Die Handlungs-
kompetenz &ussert sich somit in praktischen, kommunikativen und argumentativen
Fahigkeiten. Unter die Methodenkompetenz fallt: ,[S]ich selbsténdig zur aktuellen
Politik sowie zu wirtschaftlichen, rechtlichen und gesellschaftlichen Fragen orientie-
ren, fachliche Themen mit unterschiedlichen Methoden bearbeiten und das eigene
politische Weiterlernen organisieren“ (GPJE, 2004, S. 13). Die Beschreibung der
Kompetenz erscheint als ein Sammelsurium. Es werden fachunspezifische Fahigkeiten
wie Selbstorganisation, Recherche- und Informationsfahigkeiten mit Arbeitstechniken

vermischt.

23



Die drei Kompetenzen sollen nicht unabhéngig von Wissen verstanden werden. Der
Entwurf halt fest, ,die Wissensvermittlung ist [...] kein Selbstzweck, sondern auf die
Entwicklung von Kompetenzen in den Kompetenzbereichen bezogen“ (GPJE, ,
S. 14). Das Wissen wird jedoch im Kompetenz-Modell des GPJE-Entwurfs nicht als
eigenstandige Kompetenzdimension vorgeschlagen, sondern als ,Hintergrundvariable*
(Goll, 2011}, S. 6) behandelt. Geméss der GPJE hilft Wissen, die innere Logik von
Sachlagen zu verstehen, um selbstdndig zu urteilen und zu handeln. In Bezug auf
den Wissensaspekt erfuhr das GPJE-Modell eine Erweiterung. Die 6sterreichische
Expertengruppe um Krammer entwickelte ebenfalls ein Politikkompetenz-Modell.
Neben der Urteilskompetenz, Handlungskompetenz und Methodenkompetenz definiert
die Gruppe um Krammer auch die Sachkompetenz als eigenen Kompetenzbereich
(Krammer, ; Krammer et al., E Der Wissensbereich wird im Modell der
Osterreicher daher mit den anderen Fihigkeiten gleichgestellt.

2.3.2 Behrmann-Expertise: Politik — Kerncurriculum

Sozialwissenschaften in der gymnasialen Oberstufe

Zeitgleich mit dem GPJE-Entwurf publizierte die Gruppe um Behrmann
ihr Kompetenz-Modell. Fiir die Beschreibung der angestrebten Miindigkeit geht die
Expertise auf die Biirgerleitbilder ein, wie wir sie in Kapitel kennengelernt haben.
Die reflektierten, informierten und urteilsfahigen Zuschauerinnen und Zuschauer defi-
nieren Behrmann et al. S. 335) als Minimalziel der Politischen Bildung, wobei
der Typus der politisch aktiven Person ,nicht aus den Augen verloren werden [soll|,
denn [sie] erfiillt als Leitbild eine wichtige Orientierungsfunktion“ﬁ Die Behrmann-
Expertise schligt fiinf Kompetenzen vor, welche es in der Politischen Bildung zu

fordern gelte. Diese sind:

e Fihigkeit zur Perspektiveniibernahme/Rolleniibernahme,
o Konfliktfahigkeit,
e Fahigkeit zum sozialwissenschaftlichen Analysieren,

e politische Urteilsfahigkeit,

4Tm Unterschied zum GPJE-Modell sind die einzelnen Teilelemente, welche eine Kompetenzen
ausmachen, im Osterreichischen Modell stringenter. Im GPJE-Modell wirken sie oft zuféllig
gewdhlt und haben teilweise keinen Bezug zur entsprechenden Kompetenz. Trotz der Stirke des

Osterreichischen Modells erhélt es weniger Beachtung in der Literatur.
5Diese Uberlegungen decken sich mit Detjens (2000, S. 34) Ausfithrungen von Kapitel
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e und Partizipationsfahigkeit /demokratische Handlungskompetenz (Behrmann
et al., 2004} S. 336-337).

Die Ausfithrungen zu den einzelnen Kompetenzen sind mit wenigen stichwortartigen
Erlduterungen dusserst knapp gehalten. Unter die Perspektiveniibernahme féllt die
Kompetenz, sich in die Handlungsoptionen und Interessen anderer zu versetzen. Dabei
soll eine Auseinandersetzung mit den Eigeninteressen, den Fremdinteressen und dem
Allgemeininteresse stattfinden (Behrmann et al., 2004, S. 336). Diese Eigenschaften
werden im GPJE-Modell als Facette der politischen Urteilskompetenz angesehen.
Auch die Fahigkeiten des sozialwissenschaftlichen Analysierens sind im GPJE bei
der Urteilskompetenz verortet. Das sozialwissenschaftliche Analysieren ist ndmlich
die Fahigkeit, politische Sachverhalte zu untersuchen und dabei sozialwissenschaftli-
che Methoden und Begriffe in der Analyse zu gebrauchen (Behrmann et al.,
S. 336). Analog zur GPJE beinhaltet die politische Urteilskompetenz in der Behrmann-
Expertise die Fahigkeit zum Einschédtzen und bewerten einer politischen Sachlage und
ihren Handlungsmoglichkeiten. Zudem fallt darunter die Fahigkeit, Urteilskriterien
zu reflektieren (Behrmann et al., , S. 336). Die Beschreibung der Konfliktfdhig-
keit in der Behrmann-Expertise erinnert an Teilaspekte der Handlungskompetenz
der GPJE. Es geht dabei um die Fahigkeit, diskursiv verschiedene Interessen und
Ideen in einer Runde zu identifizieren und diskursiv einen Kompromiss zu finden
(Behrmann et al., S. 336)@ Schliesslich versteht die Behrmann-Expertise un-
ter der Partizipationsfahigkeit /demokratischen Handlungskompetenz die Féahigkeit
zur Teilhabe an politischen Meinungs- und Mitbestimmungsprozessen sowie Formen
der Selbstverwaltung (Behrmann et al., , S. 336). Die Handlungskompetenz
in der Behrmann-Expertise stellt aber im Vergleich zur GPJE nicht auf diskursive
Fahigkeiten ab, sondern auf Fahigkeiten zur aktiven Beteiligung in demokratischen
Verfahren.

In Bezug auf die zu féordernden Kompetenzen geht die Behrmann-Expertise auf den
Wissensaspekt nicht explizit ein. Jedoch zeigen die ausfiihrlichen Erlduterungen zu
den vermuteten Alltagsvorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler {iber das Politische
(Behrmann et al., 2004, 339-347) sowie die Ausfiihrungen zu den Auswahlkriterien
fiir den im Unterricht zu behandelnden Inhalten (Behrmann et al., , 347-371),

dass die einzelnen Dimensionen auf Wissen angewiesen sind.

16 Auch Sander (20094, S. 298) verweist auf die Ndhe von Perspektiveniibernahme, Konfliktfahig-
keit und sozialwissenschaftlichem Analysieren in der Behrmann-Expertise zu der Urteils- und
Handlungskompetenz im GPJE-Modell.
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2.3.3 Gruppe um Detjen und Weisseno: Politikkompetenz — ein
Modell

Die Gruppe um Detjen und Weisseno kritisiert zu Recht, dass den oben vorgestellten
Kompetenz-Modellen eine theoretische Fundierung fehlt. Aufgrund dieses Desiderates
versuchte sie, ein breit abgestimmtes und theoriegeleitetes Kompetenz-Modell zu
entwickeln (Detjen et al., Weisseno et al., . Auch bei der Gruppe um Detjen
und Weisseno ist der miindige Biirger, die miindige Biirgerin der Ausgangspunkt fiir
die Entwicklung des Kompetenz-Modelles. Im Einklang mit dem Behrmann-Modell
sieht die Autorengruppe den reflektierten Zuschauer, die reflektierte Zuschauerin als
Minimalziel und die politisch aktive Person als Maximalziel der Politischen Bildung
an (Weisseno et al., 26-27) [ Thr Kompetenz-Modell fiir die Politische Bildung

setzt sich aus den folgenden vier Kompetenzen zusammen:

e politische Urteilsfahigkeit,
e politische Handlungsfahigkeit,
e Fachwissen,

e politische Einstellung und Motivation (Detjen et al., 2012} 11-16, 25-28).

Im Vergleich zu den beiden bisher vorgestellten Kompetenz-Modellen beschreiben die

Autoren und die Autorin die einzelnen Kompetenzen und deren Facetten detaillier-

ter Eg]

'"In Bezug auf die angestrebte aktive Person verweisen die Autoren und die Autorin zudem auf

das Uberwiltigungsverbot und betonen, es sei untersagt, den Schiilerinnen und Schiilern die

Partizipationswilligkeit aufzuzwingen (Weisseno et al., 2010, 26—-27).
18Sje halten jeweils fest, welche Diskussionen zu den einzelnen Kompetenzen in der Politikwis-

senschaft, der Kognitionspsychologie und der Politikdidaktik gefiihrt werden. Die Arbeit wirkt
allerdings wie eine lose Aneinanderreihung von Inhalten ohne kritische Auseinandersetzung mit
dem Material. Die theoretischen Herleitungen der Kompetenzdimensionen verbleiben im Gegen-
satz zur Ankiindigung der Gruppe daher im Oberflachlichen. Die theoretische Auseinandersetzung
wird bei der Urteilsfahigkeit noch am Ausfiihrlichsten vorgenommen. Sinnbildlich fiir die magere
theoretische Herleitung der Kompetenzen steht der knappe Verweis in der Einleitung auf die
Diskussion der Biirgerleitbilder, welche in der Gesamtschau die vier Dimensionen begriinden
sollen (Detjen et al., S. 11): ,Hierfiir hilft ein Blick auf die Biirgerleitbilder, die die Politik-
wissenschaft und die Politikdidaktik seit langen Jahren diskutieren (Massing, 1999; Detjen, 2000;
Buchstein, 2002a, 2012). Fasst man die Ergebnisse zusammen, zeigt sich, dass die zu entwickelnde
Politikkompetenz des Biirgers im Kern aus vier Dimensionen besteht: Fachwissen, politische Ur-
teilsfahigkeit, politische Handlungsfihigkeit sowie politische Einstellung und Motivation“ (Detjen
et al., S. 11). Eine weitere Auseinandersetzung mit den Biirgerleitbildern sucht die Leserin,

der Leser vergeblich.
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Fiir die Gruppe stellt die politische Urteilsfahigkeit ein ,,Synonym fiir freies, offent-
liches und gemeinsames Handeln von Menschen* dar (Detjen et al., 2012} S. 39). Sie
betonen die Wichtigkeit der politischen Urteilsfahigkeit fiir die politische Miindigkeit
mit dem ,kommunikativen Charakter der Politik* als auch dem Prinzip der Volkssou-
verdnitdt in einer Demokratie (Detjen et al., S. 26). Mit Verweis auf Arendt
halt die Gruppe um Detjen und Weisseno fest, dass ein genuin politisches
Urteil nie nur eine neutrale Sachanalyse und Schlussfolgerung einer Situation sein
kénne, sondern immer ein normatives Element beinhalte (Detjen et al., , S. 38){1;9]
Die GPJE-Einteilung in Sachurteil und Werturteil ergénzen Detjen et al. in ihrer
Bestimmung der Facetten der Urteilskompetenz. Geméss der Gruppe setzt sie sich
aus finf Urteilsarten zusammen. Diese sind 1) Feststellungsurteile (beschreiben und
kategorisieren), 2) Erweiterungsurteile (vergleichen, priifen, schliessen), 3) Werturteile
(bewerten und stellungnehmen), 4) Entscheidungsurteile (abwégen und entschliessen,
ob eine Handlung ausgefithrt werden soll) und 5) Gestaltungsurteile (entwickeln
von Zielvorstellungen, ausarbeiten von Prioritédten, ausbalancieren von Zielkonflikten
(Detjen et al., 55-57) P9

Mit einem kurzen Verweis auf ein partizipatives und pluralistisches Demokratiever-
stdndnis rechtfertigen die Autorin und die Autoren die politische Handlungsfahigkeit
(Detjen et al.,[2012} S. 68). Anhand der Unterscheidung zwischen kommunikativen
und partizipativen Handlungsmoglichkeiten definiert die Gruppe um Detjen und
Weisseno folgende Handlungsfacetten: 1) Artikulieren, 2) Argumentieren, 3) Verhan-
deln und 4) Entscheiden (Detjen et al., 68-69, 81-83) P1| Gemiiss Detjen et al.
(2012) ist Artikulieren die Fahigkeit, eine Position sachgerecht zu formulieren, um sie
zu verOffentlichen. Argumentieren ist die Anwendung von Strategien, um Personen
davon zu iiberzeugen, ihre Position zu &ndern. Unter Verhandeln versteht die Gruppe
die Fahigkeit, sich gegeniiber anderen durchzusetzen und Verhandlungsstrategien
anzuwendenF_Z] Entscheiden ist schliesslich die Fahigkeit, in einer Verhandlung zu
einem Abschluss zu finden (Detjen et al., 2012, 81-82). Auf den ersten Blick scheint
es, als hitte die Gruppe die Handlungsfihigkeit im Vergleich zum GPJE-Entwurf

erweitert. Jedoch stellen die partizipativen Elemente kommunikative Fahigkeiten

9 Auch der Entwurf der GPJE hat auf die normative Erweiterung des Sachurteils im politischen
Urteil hingewiesen.

2OWie die Autoren zu diesen fiinf Urteilen gelangen, erkliren sie nicht.

21Die ersten zwei Facetten stellen nach Detjen et al. kommunikative Handlungsméglichkeiten dar,
wohingegen Verhandeln und Entscheiden als partizipative Handlungen verstanden werden.

22Beispielsweise Kompromisse vorschlagen.
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in einer diskursiven Aushandlung dar und decken sich mit der Kurzdefinition der
Handlungsfahigkeit des GPJE—EntwurfesF_gl

Eng verbunden mit der Handlungs- und Urteilsfahigkeit sieht die Gruppe die
Kompetenzdimension der Einstellung und Motivation (Detjen et al., S. 25)@
Eine positive Einstellung und Motivation fordere das Interesse der Lernenden, ihre
Handlungs- und Urteilsfahigkeit zu starken (Detjen et al., 7 S. 90). Die Grup-
pe verweist dabei auf die politische Kulturforschung (Detjen et al., [2012] S. 93).
Als Kompetenzfacetten definiert die Gruppe um Detjen und Weisseno 1) Interesse,
2) Selbstbewusstsein, 3) Systemvertrauen und 4) Biirgertugenden (Detjen et al.,
, 104-107). Interesse ist fiir die Autorin und die Autoren eine ,motivationale
Einstellungskomponente, die sich in der Neugier fiir politische Themen ausdriickt.
Selbstbewusstsein verstehen sie als die Fahigkeit, das eigene politische Verstdndnis
und die eigene politische Effektivitdt einzuschétzen (Detjen et al., 1047105)17_51
Systemvertrauen wiederum artikuliert sich in der Zustimmung und Unterstiitzung des
politischen Systems (Detjen et al., S. 107). Bei den zu férdernden Biirgertugen-
den zdhlt die Gruppe unter anderem die Aspekte Loyalitdt, Gerechtigkeit, Toleranz
und Rechtsgehorsam auf. Sie will sich aber nicht festlegen: ,Welche Tugenden Biirger
in der Demokratie tatséchlich bendtigen, ist strittig“ (Detjen et al., S. 106).
Die kurze Ausfiihrung zeigt, dass die Dimension ein Sammelbecken fiir dusserst
unterschiedliche, nicht zusammengehorende Aspekte darstellt.

Im Gegensatz zu den beiden anderen Modellen stellt das Wissen im Modell von
Detjen et al. eine eigene Kompetenzdimension dar. Begriindet wird die Aufnahme
des Fachwissens in das Kompetenz-Modell damit, dass Fachwissen eine wichtige
Voraussetzung fiir die politische Urteils- und Handlungsféhigkeit sei (Detjen et al.,
S. 12). Dies sei beispielsweise der Fall, wenn Personen mithilfe ihres politischen

27ur Erinnerung die Kurzdefinition der Handlungsfihigkeit im GPJE-Entwurf: ,Meinungen, Uber-
zeugungen und Interessen formulieren, vor anderen angemessen vertreten, Aushandlungsprozesse

fithren und Kompromisse schliessen kénnen“ (GPJE, 2004, S. 13).
24Die Ausfithrungen zu der Kompetenzdimension stellen sich als diffus heraus. Zum einen wird

Einstellung unter dem Aspekt der politischen Weltanschauung, die ein Individuum hat, themati-
siert (Detjen et al., [2012, 100-101), gleichzeitig verstehen die Autorin und die Autoren unter
Einstellung aber auch einen mentalen Zustand, welcher beim Prozess des Problemlésens zum

Tragen kommt (Detjen et al., 2012} S. 98).
25Warum die Autorengruppe nicht den Begriff der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen aus der Padago-

gischen Psychologie verwendet, bleibt unklar. Die Erlduterungen zum Aspekt Selbstbewusstsein

schliessen ndmlich an das Konzept der Selbstwirksamkeitsiiberzeugungen an (siehe Koller &

Moller, 018).
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Fachwissens in ,spateren Anwendungssituationen, sei es als Schiiler oder als Biirger,
zu kontext-addquaten Losungen kommen, obwohl sie eine konkrete Erfahrung mit
der erforderlichen Losung noch nicht gemacht haben* (Detjen et al., [2012] S. 29).

2.3.4 Zwischenfazit Kompetenz-Modelle

Die Erlduterungen zu den drei Modellen zeigen, dass Urteilskompetenz und Hand-
lungskompetenz in allen drei Modellen eigenstédndige Kompetenzen darstellen und die
Dimension des Wissens unterschiedlich gefasst wird. Die inhaltliche Ausdifferenzierung
der Kompetenzen féllt sehr uneinheitlich aus. Zusammenfassend kristallisieren sich
jedoch in allen Modellen folgende Féahigkeiten heraus: 1) beurteilen einer Sachlage,
2) argumentieren und miindliches vertreten von Positionen sowie 3) aushandeln in
Meinungsprozessen. Den Modellen mangelt es an einer Herleitung und theoretischen
Verankerung ihrer Kompetenzen. Die Auswahl der Kompetenzen wird meist weder
bildungs- noch fachtheoretisch begriindet. Die spezifischen Kompetenzen werden oft
unkommentiert angegeben. Dies fiihrt — neben den bereits erwidhnten Schwachstellen
der Modelle — auch zu Problemen in Bezug auf die politische Fachlichkeit der Kom-
petenzen. Die Fachlichkeit ist m.E. aus den definierten Kompetenzen nicht per se
ersichtlich. Die Kompetenzen wirken generisch — will heissen, unfachlich.

Unter anderem gehen alle Modelle von der {ibergeordneten Zieldimension der
miindigen Person aus, die es in einer Demokratie benotigt. Welche Fahigkeiten und
Fertigkeiten eine miindige Person in einer Demokratie besitzen sollte, hdngt jedoch
vom jeweiligen Demokratieverstandnis ab. Divergierende Demokratietheorien sehen
die Rolle des Individuums und dessen Einbeziehung in den demokratischen Prozess
unterschiedlich. Schumpeters prozedurale Vorstellung von Demokratie als Wettbewerb
um Stimmen, in der die Biirgerinnen und Biirger den gewéhlten Politikerinnen und
Politikern das Regieren iiberlassen sollen (Schumpeter, , stellt an die Fa-
higkeiten der miindigen Person geringere Anspriiche als die habermasische Vorstellung
von der Umsetzung der Volkssouverdnitét durch das Verfahren der 6ffentlichen Deli-
beration (Habermas, . Beispielsweise sieht Schumpeters Demokratiemodell
nicht vor, das Biirgerinnen und Biirger selbst politische Aushandlungsprozesse fithren.
Somit bendtigen bei Schumpeter miindige Personen die Kompetenz zum Aushan-
deln in Meinungsprozessen nicht. Solche demokratietheoretischen Uberlegungen zur

Fundierung der Kompetenzen werden in den Kompetenz-Modellen nicht angestellt.
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Meines Erachtens wiirden solche Ausfiihrungen die Kompetenzen schiarfen und ihnen
eine fachliche Dimension verleihen.

Ebenso gehen die Politikdidaktikerinnen und Politikdidaktiker nicht auf die poli-
tikwissenschaftliche Literatur ein, die aufzeigt, dass Personen in der demokratischen
Offentlichkeit neben formalen Partizipationsmoglichkeiten auch non-formale Partizi-
pationsmoglichkeiten haben, um ihren Interessen und Meinungen politisches Gehor zu
verschaffen. Diese reichen vom Unterzeichnen von Petitionen iiber die Teilnahme an
Demonstrationen bis hin zum politischen Konsum (u.a. Ekman & Amné, ; Stolle
et al., ; van Deth, @ Die mannigfaltigen Partizipationsmoglichkeiten ver-
langen unterschiedliche Fahigkeiten. Um beispielsweise wéhlen zu kénnen, muss man
wissen, welche Politikerinnen und Politiker fiir ein Amt kandidieren und wie man den
Wahlzettel ausfiillt. Bei der aktionistischen Partizipation braucht man Fahigkeiten,
die einem helfen, die Offentlichkeit auf das eigene Anliegen aufmerksam zu machen
und fiir sich zu gewinnen. Die Diskussion der Partizipationsmoglichkeiten kénnte
daher zum einen Ausgangspunkt sein, um zu begriinden, welche Kompetenzen in der
politischen Arena nétig sind, um sich als Individuum zu behaupten. Zum anderen
konnten sie ebenso dazu dienen, die Kompetenzen fachlich anzureichern.

Weshalb die explizierte fachtheoretische Herleitungen wichtig ist, zeigt sich weiter im
Folgenden. Urteilen und Argumentieren beanspruchen auch andere Fachdidaktiken als
Jfachspezifische* Kompetenz(facetten), wie beispielsweise die Geografiedidaktik (DGIG,
2017, 21-25)?" oder die Deutschdidaktik (KMK, 10-11) | Schon Manzel
S. 143, 146-147) wies in einer fritheren Publikation auf diesem Umstand hin, als
sie den ,doménenspezifischen Stellenwert” der geforderten Urteilskompetenz in den
Modellen der Politischen Bildung anzweifelte. In diesem Zusammenhang wird ebenso
deutlich, dass die Kompetenzen erst durch die zu behandelnden Inhalte fachspezifisch
werden. Diese Uberlegungen zeigen sich auch, wenn Rothgangel und Vollmer ,

S. 27) festhalten, dass die deutlichsten Differenzen zwischen den Fachern bei den

26Detjen et al. (2012 S. 74) erwihnen zwar kurz verschiedene politische Handlungsformen, arbeiten

allerdings nicht mit diesen weiter.
ZTKompetenzbereich Kommunikation: ,F#higkeit sich iiber geografische/geowissenschaftliche Sach-

verhalte auszutauschen, auseinanderzusetzen und zu einer begriindeten Meinung zu kommen‘
(DGIG, [2017] S. 22) oder Kompetenzbereich Beurteilung/Bewertung: ,Fahigkeit, ausgewihlte
geografische /geowissenschaftliche Erkenntnisse und Sichtweisen hinsichtlich ihrer Bedeutung und

Auswirkungen fiir die Gesellschaft angemessen zu beurteilen* (DGfG, 2017} S. 25).
28Kompetenzbereich Sprechen und Zuhoren: ,die eigene Meinung begriindet vertreten® oder ,auf

Gespréachsbeitriage sachlich und argumentierend eingehen (KMK, [2005b} S. 10).
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inhaltlichen Lernzielen bestiinden und nicht bei den geforderten Kompetenzen. Die
Urteile und Argumente, welche die Schiilerinnen und Schiiler in der Politischen Bildung
formulieren sollen, basieren auf fachspezifischen Inhalts- und Wissenselementen. Der
GPJE-Entwurf sowie die Gruppe um Detjen und Weisseno halten dazu explizit fest,
dass politisches Wissen eine wichtige Voraussetzung fiir die politische Urteils- und
Argumentationsfihigkeit sei (GPJE, 2004, S. 14; Detjen et al., S. 12). Ich
wiirde noch weiter gehen und festhalten, dass Jugendliche nur dann eine politische
Miindigkeit erreichen koénnen, wenn sie auch sachkundig sind@ Im folgenden Kapitel

behandle ich daher den Wissensbereich ausfiihrlicher.

2.4 Sachkompetenz Politischen Bildung: Forderung von

Konzeptwissen und breites Politikverstandnis

Die Rolle des Wissens in den Kompetenz-Modellen habe ich bei der Vorstellung der
Modelle absichtlich nicht vertieft. Dies soll nun vorgenommen werden. Wie wichtig der
Aspekt des Wissens in der Politischen Bildung fiir die Erreichung der Miindigkeit ist,
zeigt sich schon dadurch, dass die drei Autorengruppen der Kompetenz-Modelle am
ausfithrlichsten auf den zu fordernden Wissensbereich eingehen (GPJE, 9-12,
14; Behrmann et al., 339-371; Weisseno et al., . Im Kompetenz-Modell
von Detjen et al. und der Erweiterung des GPJE-Modells durch Krammer
stellt Wissen konsequenterweise eine eigene Kompetenzdimension dar — die
Sachkompetenz. Unter anderem wurde im Fazit zu den Kompetenz-Modellen deutlich,
dass sich die Fachlichkeit nicht zwangsweise in den zu férdernden Kompetenzen
zeigt, sondern in den behandelten Inhalten. Das vorliegende Kapitel soll daher
herausarbeiten, wie die Politische Bildung ihre inhaltlichen Schwerpunkte definiert.
Diese Auseinandersetzung wird fiir die Konkretisierung des fachlichen Inhaltes des

Lerngegenstandes ,Menschenrechte (Kapitel |3) hilfreich sein.

29Ich bemaéngle hier, dass die Politikdidaktik keine fachlichen Kompetenzdimensionen entwickelt hat
und pléadiere dafiir, diese durch fachliche Inhalte zu fiillen. Gruschka S. 78-79) kritisiert die
Kompetenzorientierung in der Bildungswissenschaft grundséatzlicher. Er beméngelt, dass durch
die Kompetenzorientierung ,die Sache, um die es im Unterricht gehen sollte* sich als sekundéar
erweise ,,gegeniiber den verschiedenen Modi des Umgangs mit ihr“. Er konkludiert kritisch: ,Man
wird als kompetent behandelt, wenn man {iber Methoden verfiigt, jeden beliebigen Inhalt so zu
bearbeiten, dass er von einem Format in ein anderes iibertragen werden kann. |[...] Wissen muss
man nicht mehr viel“. So gesehen ist den Kompetenzen die Generalisierbarkeit inhdrent. Mein

Vorschlag konnte dem von Gruschka festgestellten inhaltsleeren Lernen entgegenwirken.
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Der Begriff Wissen suggeriert falschlicherweise, dass Wissen eine homogene Einheit
darstellt, in der alles Wissen gleich ist (Schraw, , S. 247). Im ersten Schritt zeige
ich daher kurz auf, dass die Politische Bildung Konzeptwissen anstelle von Faktenwis-
sen fordern will (Kapitel . Im darauf folgenden Kapitel stelle ich eingehender den
Unterschied zwischen Fakten- und Konzeptwissen anhand der Taxonomie von Ander-
son und Krathwohl vor. Des Weiteren erldutere ich, welche Folgen dies fiir den
Unterricht zu den Menschenrechten hat (Kapitel [2.4.2)). Was den inhaltlich-fachlichen
Kern der Politischen Bildung darstellen soll, arbeiteten Politikdidaktikerinnen und
Politikdidaktiker anhand von Basiskonzept-Modellen aus. Diese beschreibe ich zuerst
allgemein, um anschliessend darauf einzugehen, wie anhand der Modelle die politische
Fachlichkeit auf der Inhaltsebene formuliert werden kann (Kapitel [2.4.3).

2.4.1 Ziel der Forderung von Konzeptwissen in der Politischen
Bildung

Wie erwéhnt, bendtigt eine Person Wissen, um ein eigensténdiges Urteil féllen und
ihre Interessen im politischen Meinungsprozess vertreten zu konnen. Somit ist die
Wissensaneignung, wie die Autoren des GPJE-Entwurfs festhalten, kein Selbstzweck
(GPJE, 2004} S. 14). Anhand der Sachkompetenz sollen sich die Lernenden in der po-
litischen Offentlichkeit zurechtfinden. Die Sachkompetenz stellt die ,inhaltsbezogenen
kognitiven Fahigkeiten, {iber die Schiiler/-innen verfiigen miissen, um fachliche (hier:
politische) Probleme 16sen zu kénnen* dar (Weisseno et al., 2010, S. 10). Richter
S. 153) spricht ebenfalls davon, dass Wissen sinnstiftend sei und der Situati-
onsbewiltigung diene. Die Autorinnen und Autoren weisen somit darauf hin, dass
das Wissen — wie Henkenborg es nennt — ,,anwendungsfiahig* sein soll sowie in rea-
len Handlungs-, Entscheidungs- und Aufgabensituationen zur Lésung beitragen soll.
Es geht folglich nicht darum, bei Schiilerinnen und Schiilern das ,tote“ Wissen zu
fordern. Im Zentrum steht das Aneignen von ,aktivem* Wissen (Henkenborg, ,
S. 114). Der Schwerpunkt liegt darauf, in der Schule Wissen iiber ,grundlegende
Annahmen* sowie ,Deutungen und Erklarungsmodelle {iber das politische Handlungs-
feld“ zu stérken. Zentral ist Wissen {iber ,den Sinngehalt und die innere Logik von
Institutionen, Ordnungsmodellen und Denkweisen der Sozialwissenschaften — einsch-
liesslich der wesentlich damit verbundenen Kontroversen“. Nicht im Fokus stehen
somit ,Kenntnisse iiber Einzelaspekte” (GPJE, S. 14), wie beispielsweise die
Anzahl Richter am Européischen Gerichtshof fiir Menschenrechte . In der
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Literatur der Politikdidaktik wird in diesem Zusammenhang daher zwischen Fakten-
und Konzeptwissen unterschieden (GPJE, S. 14 Henkenborg, , 117-120;
Detjen et al., S. 20; Krammer et al., S. 4-5; Lange, S. 95; Weisseno
et al., 18720)@1 Mit Langes S. 95) Worten kann man Fakten als , Trager

von Informationen® bezeichnen, wohingegen dem Konzepte ,Erzeuger von Sinn“ sind.

2.4.2 Fakten- und Konzeptwissen in der Taxonomie von Anderson
und Krathwohl (2001))

Als Standardwerk fiir die Aufteilung in Fakten- und Konzeptwissen gilt die Taxonomie
von Anderson und Krathwohl . Zur Begriindung dafiir, Fakten- und Konzept-
wissen als separate Wissensarten zu definieren, weisen die Autoren darauf hin, dass die
Kognitionspsychologie zwischen ,knowledge of ,bits of information‘ and more general
,;mental models‘, ,schemas‘, or ,theories‘ (implicit or explicit)* unterscheidet (Anderson
& Krathwohl, S. 42). Zudem sei die Unterscheidung zwischen Fakten- und
Konzeptwissen im Rahmen von Unterrichtsprozessen sinnvoll, da Forschungsresultate
zeigen, dass Schiilerinnen und Schiiler verschiedenartige in der Schule gelernte Infor-
mationen oft nicht miteinander in Verbindung bringen. Hiufig speichern Lernende
diese als lose Einheiten ab. Sie verstehen die Phénomene somit nicht ganzheitlich
(Anderson & Krathwohl, 2001} 41-42).

Was genau fassen Anderson und Krathwohl unter Fakten- und Konzeptwissen

zusammen? Die folgende Zusammenstellung gibt einen ersten Uberblick:

o Faktenwissen

— Terminologisches Wissen

— Wissen iiber spezifische Details und Merkmale

e Konzeptwissen

— Wissen iiber Klassifikationen und Kategorien
— Wissen iiber Prinzipien und Verallgemeinerungen
— Wissen iiber Theorien, Modelle und Strukturen (Anderson & Krathwohl,

S. 29, 46)

39Der GPJE-Entwurf und die Osterreicher verwenden dabei ein leicht abweichendes Vokabular. Der
GPJE-Entwurf spricht beim Konzeptwissen von konzeptuellem Deutungswissen (GPJE, 2004}

S. 14) und die Osterreicher von Arbeitswissen, wenn es um Faktenwissen geht (Krammer et al.,

S. 4°5).
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Faktenwissen stellt geméss den Autoren sicher, dass Schiilerinnen und Schiiler mit
den Grundelementen der Fachdoméne vertraut sind. Es liegt zum grossten Teil auf
einem relativ niedrigen Abstraktionsniveau vor. Die erste Kategorie ,terminologisches
Wissen“ besteht sowohl aus klassischem Begriffswissen (Bezeichnungen wie Meinungs-
freiheit, Européischer Gerichtshof fiir Menschenrechte (EGMRJ)) oder Allgemeine
Erklarung der Menschenrechte (AEMR)) wie aber auch aus Symbolwissen (Standard-
Darstellungssymbole auf Karten und Diagrammen). Terminologisches Wissen stellt
die Basissprache der Fachdoméne dar. Das terminologische Wissen erméglicht, iiber
die Phédnomene der Fachdoméne nachzudenken, sie zu verstehen und sich iiber sie
auszutauschen (Anderson & Krathwohl, S. 45-47). Die zweite Kategorie des
Faktenwissens, ,Wissen iiber spezifische Details und Merkmale, bezieht sich auf
Wissen iiber Ereignisse, Orte, Personen, Daten, Informationsquellen und dergleichen,
die prigend fiir die Fachdoméne sind. Dieses spezifische Wissen stellt isolierte Wis-
senseinheiten dar, welche nicht in einem grosseren Zusammenhang verstanden werden
miissen. Es kann sehr genaue Informationen enthalten, wie die exakte Zahlenangabe
einer Sache oder ungefdhre Informationen enthalten, wie die Zeitperiode, in der ein
Ereignis stattfand (Anderson & Krathwohl, 47-48). Im Zusammenhang mit
Menschenrechten wire beispielsweise zu wissen, dass 1948 die ,,Allgemeine Menschen-
rechtserklarung® verabschiedet wurde sowie, dass diese Erklarung dreissig Artikel
beinhaltet.

Zu der Kategorie ,Klassifikationen und Kategorien“ fiihren Anderson und Kra-
thwohl aus, dass es sich hierbei um Wissen handelt, welches genereller und abstrakter
als Faktenwissen ist. Ein wichtiges Unterscheidungsmerkmal gegeniiber ,spezifischen
Details und Merkmalen® sei, dass das zu einem Phéanomen vorhandene Wissen in einer
geordneten und systematischen Struktur vorliege. Im Gegensatz zum Faktenwissen,
welches unmittelbar aus Beobachtungen und Entdeckungen resultiert, basiere das Wis-
sen von Klassifikationen und Kategorien zudem auf konsensueller Ubereinstimmung
der Experten im Fachgebiet (Anderson & Krathwohl, S. 49-50). Ein Beispiel fiir
diese Wissensart konnte die Einteilung der Menschenrechte in die drei Generationen
(Freiheitsrechte, Sozialrechte und Kollektivrechte) sein. Die zweite Kategorie von
Konzeptwissen, ,Wissen {iber Prinzipien und Verallgemeinerungen®, baut auf der Ka-
tegorie der Klassifikationen und Kategorien auf. Prinzipien und Verallgemeinerungen
dienen dazu, Phanomene zu beschreiben oder diese auch vorhersagen zu koénnen.
Diese Art des Konzeptwissens beschreibt die Zusammenhénge zwischen verschiedenen

Klassifikationen und Kategorien (Anderson & Krathwohl, |2001}, S. 51). Hier kénnte
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es darum gehen, zu verstehen, wie sich die drei Generationen von Menschenrechten
unterscheiden und was ihre Funktionen zum Schutz der Menschen sind. Die letzte
Kategorie des Konzeptwissens, ,Wissen iiber Theorien, Modellen und Strukturen®,
stellt den hochsten Abstraktionsgrad der drei Arten von Konzeptwissen dar. Im
Gegensatz zu den Prinzipien und Verallgemeinerungen stehen die einzelnen Konzepte
in der Kategorie der Theorien, Modelle und Strukturen in einer sinnvollen Beziehung
zueinander. Die Beziehung ist so weit strukturiert, dass sich daraus Theorien und
Modelle ableiten lasst. Dieses Wissen beinhaltet zudem, die Vor- und Nachteile der
verschiedenen Modelle wie auch ihre Gegenspieler zu kennen (Anderson & Krathwohl,
S. 51-52). Liest man die Beschreibung von Anderson und Krathwohl
zu der letzten Konzeptkategorie, konnte man daraus auf fachliches Verstandiswissen
schliessen, wie es an den Universitdten gelehrt wird. In Bezug auf die Menschenrechte
kémen mir dann die Auseinandersetzungen um Gerechtigkeitsfragen und die dabei
verhandelten Ideen des Utilitarismus oder Ideen des Egalitarismus in den Sinn. Als
Beispiele im politischen Bereich nennen die Autoren allerdings ,,|k|nowledge of the
overall structure of Congress (i.e., organization, functions)* und ,|k|nowledge of the
basic structural organization of the local city government* (Anderson & Krathwohl,
S. 52). Die Kategorie ist folglich auf einem tieferen Abstraktionsniveau ange-
siedelt. Diese Beispiele setzen sich jedoch beziiglich des Abstraktionsniveaus und
des Versténdisgrades nicht klar von den Beispielen der anderen Konzeptkategorien
ab. Zur tieferen Kategorie ,Wissen iiber Prinzipien und Verallgemeinerungen“ geben
die Autoren die Beispiele ,[k|nowledge of the implications of American foreign trade
policies for the international economy and international good will“ und ,[k|nowledge
of the principles of federalism* (Anderson & Krathwohl, S. 51). Ebenso ist auch
die Unterscheidung zwischen ,Klassifikationen und Kategorien“ und ,Wissen iiber
Prinzipien und Verallgemeinerungen* nicht stringent. Anderson und Krathwohl ,
S. 50) verweisen namlich bei beiden Kategorien auf die Notwendigkeit, Verbindungen
zwischen bestimmten Inhaltselementen zu erstellen.

Das Modell hat somit seine Méngel, die aufzeigen, wie schwierig eine Operationali-
sierung der finf Abstraktionsniveaus ist. Fiir die vorliegende Arbeit ist jedoch die
Erkenntnis relevant, dass davon ausgegangen werden kann, dass Konzeptwissen im
Unterschied zu Faktenwissen zusammenhéngendes Wissen umfasst. Bei dieser Art
von Wissen stellen Schiilerinnen und Schiiler Verbindungen zwischen verschiedenen
Wissenseinheiten her (Anderson & Krathwohl, , S. 46). Sie sind fdhig Griinde,

Zusammenhénge und/oder Funktionen von Phdnomenen zu verstehen.
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Zusammenfassend kann daher in Bezug auf den Aufbau von Konzeptwissen festge-
halten werden, dass es im Unterricht der Politischen Bildung zu den Menschenrechten
vor allem um die Bildung von neuen Wissenseinheiten und deren Vernetzung unter-
einander geht. Jahr weist ebenso darauf hin, dass in geisteswissenschaftlichen
Doménen die Konzepte horizontal mit verschiedenen weiteren Konzepten verbunden
sind. Um geisteswissenschaftliche Konzepte zu verstehen, geht es daher vor allem
darum, dass ,nach vielen Seiten hin Beziehungen“ herzustellen (Susteck, S. 71).
Ziel ist es, dass Schiilerinnen und Schiiler das Phdnomen ,,Menschenrechte erklaren
und die damit verbundenen Ursachen und Zusammenhénge verstehen.

Nachdem ich eingehender auf das Fakten- und Konzeptwissen eingegangen bin, stellt
sich nun die Frage, wie der inhaltlich-fachliche Kern der Politischen Bildung aussieht.
Dies ist wichtig, um zu verstehen, welche Wissenseinheiten fiir den Lerngegenstand
,Menschenrechte” in Bezug auf die Politische Bildung eine Rolle spielen kénnten. Den
inhaltlich-fachlichen Kern der Politischen Bildung diskutiere ich daher im kommenden

Kapitel.

2.4.3 Basiskonzept-Modelle: Heterogene Vorstellungen mit
umfassendem Politikbegriff®!|

Die Politikdidaktik stiitzt sich zur Herstellung von konzeptuellem Wissen auf Basis-
konzept-Modelle ab. Die Basiskonzept-Modelle sollen den inhaltlich-fachlichen Kern
des Politischen représentieren. Ziel der Basiskonzept-Modelle ist es — im Einklang
mit den oben erlduternden Implikationen des geisteswissenschaftlichen Wissens —
,durch ein strukturiertes Netz aufeinander bezogener Begriffe die inhaltlichen Grund-
vorstellungen des Politischen abzubilden (Detjen, , S. 199; ebenso Krammer
et al., , S. 4, Massing, , S. 184 Sander, S. 98). Geméiss Weisseno
et al. S. 11) sind die einzelnen Basiskonzepte ,Major-Ideen®, welche fiir das
Verstandnis politischer Sachverhalte elementar sind. Die Politikdidaktik ist sich {iber
das Ziel und die Funktion der Basiskonzept-Modelle einig. Differenzen herrschen
dariiber vor, welche Basiskonzepte die Modelle beinhalten und welche Rolle die Poli-
tikwissenschaft bei der Herleitung der Basiskonzepte einzunehmen hat. Beispielsweise
spricht sich Sander , 98-99, Fussnote 99)@ dafiir aus, bei der Bestimmung

31Fiir die Ausfithrungen in diesem Kapitel greife ich auf frithere Uberlegungen im Rahmen meiner
Masterarbeit zuriick. Dort habe ich mich bereits mit den Basiskonzept-Modellen der Politischen
Bildung auseinandergesetzt (siche Hedinger, '2014|, 39-47).

32giehe auch Sander (2007b) und Sander (2009b).
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der Basiskonzepte verschiedene Fachwissenschaften beizuziehen. Bei der Konstrukti-
on seines Basiskonzept-Modells betont der Autor, dass Basiskonzepte sich ,mit der
Grundfrage des Politischen, auf welche Weise wir als Gesellschaft(en) zusammenleben
wollen“ auseinandersetzen miissen (Sander, S. 98). Sander definiert die
fiinf Basiskonzepte ,Macht“, ,Recht”,  Gemeinwohl”, ,System®, ,Offentlichkeit* und
,2Knappheit”“. Zudem erganzt er das Modell mit 15 Subkonzeptenlgr_g] Demgegeniiber
halten Weisseno et al. S. 23-25) fest, dass in der Ausgestaltung der Inhalte
die Politikwissenschaft klar im Zentrum stehe. Fiir das Verstdndnis des Politischen
nehmen die Autoren und die Autorin an, dass die Basiskonzepte ,,Ordnung”, , Entschei-
dung“ und ,Gemeinwohl* unverzichtbar sind (Weisseno et al., S. 11). Die drei
Basiskonzepte ergénzen sie mit 30 FachkonzeptenF’E] Das Modell der Gruppe l6ste
innerhalb der Politikdidaktik heftige Reaktionen aus. Die Autorengruppe Besand et al.
S. 163) wirft dem Modell von Weisseno et al. vor, gesellschaftlichen,
rechtlichen und wirtschaftlichen Perspektiven zu wenig Beachtung zu schenken. Die
Konzepte seien zu stark auf staatliches Handeln beschriankt (Besand et al.,
S. 163).

Vergleicht man jedoch die Modelle von Weisseno et al. und Besand et al.
(2011)) sowie die Vorgéngermodelle einzelner Autoren (Detjen, 2008} Lange,
Massing, Sander, eingehender, lassen sich trotz der Heterogenitét inhalt-
liche Gemeinsamkeiten finden*”] Alle Modelle beinhalten neben einer Perspektive auf
politisches Handeln in staatlichen Institutionen auch weitere sozialwissenschaftliche
Perspektiven — auch das Modell von Weisseno et al. . Die Modelle sprechen
O0konomische, rechtliche, philosophische und gesellschaftliche Perspektiven an. Bei-
spielsweise kommen wirtschaftliche Aspekte durch ,Geld* (Massing, , ,Markt
(Weisseno et al., oder ,Knappheit“ (Besand et al., ; Sander, vor.

Sozialstrukturen in der Gesellschaft werden durch ,Gemeinschaft (Massing, [2008))

%3 Diese sind: 1) Rechtsstaat, 2) Gewaltenteilung, 3) Werte, 4) Grund- und Menschenrechte, 5)
Regieren, 6) Verfassung, 7) Demokratie, 8) Institutionen, 9) Wirtschaftsordnung, 10) Interessen/-
Bediirfnisse, 11) Parteien, 12) Pluralismus, 13) Sozialstruktur, 14) Markt und Wettbewerb sowie

15) Arbeit und Arbeitsteilung.
34Diese sind: 1) Ordnung: Demokratie, Européische Integration, Gewaltenteilung, Grundrechte,

Internationale Beziehungen, Markt, Rechtsstaat, Reprasentation, Sozialstaat, Staat; 2) Entschei-
dung: Européische Akteure, Interessengruppen, Konflikt, Legitimation, Macht, Massenmedien,
Offentlichkeit, Opposition, Parlament, Parteien, Regierung, Wahlen; 3) Gemeinwohl: Freiheit,

Frieden, Gerechtigkeit, Gleichheit, Menschenwiirde, Nachhaltigkeit, 6ffentliche Giiter, Sicherheit.
35siehe die einzelnen Modelle im Anhang
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oder ,Vergesellschaftung” (Lange, ausgedriickt, sowie (philosophische) Gesell-
schaftsvorstellungen beispielsweise durch ,,Gemeinwohl“ (Sander, Weisseno
et al., oder ,Grundorientierung* (Besand et al., . Die Néhe von Politik und
Recht driickt sich direkt im Konzept ,Recht* (Besand et al., Massing, ; San-
der, oder indirekt unter anderem im Konzept der ,Grundrechte (Detjen,
Weisseno et al., aus. Diese Fassung von Inhalten der Politischen Bildung in den
Modellen erinnert an den ,umfassenden Politikbegriff“ des GPJE-Entwurfes. Dieser
beinhaltet die Auseinandersetzung mit der ,Regelung von grundlegenden Fragen und
Problemen des gesamtgesellschaftlichen Zusammenlebens‘ (GPJE, S. 10) und

bezieht sich auf

e Politik im engeren Sinne, indem es um den kollektiven konflikthaften politischen
Prozess zur Herstellung verbindlicher Entscheidungen geht,

e rechtliche Fragen und Probleme, indem es um die in einem Rechtsstaat innewoh-
nende Schutz- und Ordnungsfunktion geht, welche individuelle Freiheit schiitzt,
diese aber auch zum Schutz anderer Freiheiten einschrianken kann,

e das Spannungsfeld zwischen individueller Lebensgestaltung und gesellschaftli-
chen Erwartungen,

e wirtschaftliche Fragen und Probleme, indem es um den Einfluss der Wirtschaft

auf die Rahmenbedingungen der gesellschaftlichen Entwicklung geht (GPJE,

2004, S. 10-11).

Es zeigt sich, dass trotz der heftig gefiihrten Debatte die unterschiedlichen Lager
der Politikdidaktik von einem breiten Politikverstdndnis fiir die Politische Bildung
ausgehen, in welche 6konomische, rechtliche, philosophische und gesellschaftliche
Perspektiven einfliessen. Was bedeutet dies nun fiir die Fachlichkeit der Politischen
Bildung? Es bedeutet, dass diese inhérente Mehrschichtigkeit des Politischen die Fach-
lichkeit der Politischen Bildung auf der Inhaltsebene auszeichnet. Diese Perspektiven

sollen in einen , guten” Unterricht der Politischen Bildung einfliessen.

2.5 Fazit: Fachlichkeit der Politischen Bildung

Ziel dieses Kapitels war es, die Fachlichkeit der Politischen Bildung fiir den Unterricht
zu bestimmen. Wie erwéhnt, dienen die Erkenntnisse aus dem vorliegenden Kapitel

als Grundlage fiir das kommende Kapitel. In diesem werde ich — anlehnend an

das ,fachdidaktische Modellieren* von Bayrhuber (2017al) — die Konkretisierung
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des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte fiir den Unterricht der Politischen Bildung
vornehmen.

In dem vorliegenden Kapitel habe ich in einem ersten Schritt herausgearbeitet,
dass die Fachlichkeit ein zentrales Element des Unterrichts darstellt. Die Literatur
hat sich jedoch erst kiirzlich vertiefter mit der Frage befasst, was die Fachlichkeit
einer Doméne ausmacht. Zusammenfassend zeigen die Auseinandersetzungen, dass
sich die Fachlichkeit einer Doméne durch bestimmte Wissens- und Konnenselemente
auszeichnet. Dabei definieren die Bildungsziele der Doméne und die dazugehorigen
Lerngegenstande die Wissens- und Kénnenselemente genauer. Bei der Frage, wie die
Bildungsziele fiir eine Doméne bestimmt werden sollen, gibt es eine rege Diskussion
dartiber, wie die Rolle der Fachwissenschaften aussieht. Ich habe veranschaulicht,
dass die Fachdidaktik dabei die Vermittlerin zwischen bildungswissenschaftlichen und
fachwissenschaftlichen Anspriichen ist. Im Modell des ,fachdidaktischen Modellierens*
von Bayrhuber legt die Fachdidaktik anhand von Bildungskonzeptionen,
gesellschaftlichen Diskursen und bildungspolitischen Vorgaben die iibergeordneten
Lerngziele fiir eine Doméne fest. Die fachlichen Lernziele konkreter Lerngegenstédnde
fiir den Unterricht (in dieser Arbeit der Lerngegenstand ,,Menschenrechte”) werden
geprigt durch die Diskussionen in den Fachwissenschaften sowie den Erkenntnissen
zu Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen.

Aufgrund des Modells des ,fachdidaktischen Modellierens® stellte ich daher in
einem weiteren Schritt die tibergeordneten Bildungsziele der Politischen Bildung
vor. Ich habe aufgezeigt, dass die Politikdidaktik mit der Politischen Bildung die
politische Miindigkeit der Schiilerinnen und Schiiler anstrebt. Als Minimalziel einer
politisch miindigen Person bestimmt die Literatur dabei den reflektierten Zuschauer,
die reflektierte Zuschauerin. Diese Zuschauerinnen und Zuschauer sind féhig, sich in
der politischen Offentlichkeit selbstéindig zurechtzufinden sowie ihre Interessen im
politischen Raum aktiv einzubringen. Dabei legt die Kompetenzdiskussion der Politik-
didaktik fest, welche konkreten Fahigkeiten junge Menschen haben sollen, um diesem
Ziel gerecht zu werden. In der Abhandlung der verschiedenen Kompetenz-Modelle
habe ich verdeutlicht, dass 1) das Beurteilen einer Sachlage, 2) das Argumentieren und
miindliche Vertreten von Positionen sowie 3) das Aushandeln in Meinungsprozessen
wichtige Kompetenzen geméss der Politikdidaktik darstellen. In Bezug auf die Fach-
lichkeit habe ich herausgearbeitet, dass diese Kompetenzen jedoch fachunspezifisch
bleiben, solange sie nicht mit fachlichen Inhalten gefiillt werden. Dementsprechend

schlussfolgerte ich, dass die Fachlichkeit der Politischen Bildung im Unterricht nicht
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zwangsweise in den zu fordernden Kompetenzen hervortritt, sondern vor allem in den
darin behandelten Inhalten.

Infolgedessen ging ich im letzten Kapitel dieses Teils genauer auf die Sachkompetenz
der Politischen Bildung ein. Ich legte dar, dass die Politikdidaktik das Konzeptwissen
der Schiilerinnen und Schiiler férdern mochte. Die Lernenden sollten demnach nicht
einzelne Fakten wissen, sondern Zusammenhéange verstehen und politische Kontro-
versen einordnen konnen sollten. Ich stellte dann die Taxonomie von Anderson und
Krathwohl vor. Gemaéss der Taxonomie baut Konzeptwissen auf Faktenwissen
auf, wobei geméss Jahr in geisteswissenschaftlichen Doménen die Konzepte vor
allem horizontal mit vielen verschiedenen weiteren Konzepten verbunden sind. Der
Grad der Vernetzung des Wissens und die Feingliederung der einzelnen Knotenpunkte
sind dabei relevant fiir den Wissensaufbau eines Lerngegenstandes. Weiter befasste
ich mich eingehender mit den geforderten Inhalten fiir die Politische Bildung. Dazu
ging ich auf die Basiskonzept-Modelle der Politikdidaktik ein. Ich habe herausge-
arbeitet, dass die entsprechenden Modelle sehr heterogen sind, jedoch alle Modelle
von einem breiten Politikverstiandnis ausgehen. Zum Verstéandnis von politischen
Phénomenen schlussfolgerte ich, dass neben institutionellen Fragen unter anderem
o6konomische, rechtliche, philosophische und gesellschaftliche Aspekte im Unterricht
behandelt werden sollten. Es zeigt sich somit, dass die politische Fachlichkeit neben
einer engen politischen Perspektive auch weitere sozialwissenschaftliche Perspektiven
beinhaltet. Auf diese Mehrschichtigkeit des Politischen werde ich in Bezug auf das
Konzept ,Menschenrechte noch zuriickkommen (siehe Kapitel und .

Wie bereits erwéhnt, befasse ich mich nach der in diesem Kapitel vorgenommenen
Herleitung der politischen Fachlichkeit fiir den Unterricht im néchsten Teil dieser

Arbeit konkret mit dem Lerngegenstand ,Menschenrechte® in der Politischen Bildung.
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3 Grundlegung (II): Fachdidaktische
Bestimmung des Lerngegenstandes

,Menschenrechte

Wie angekiindigt, konkretisiere ich in diesem Teil der Arbeit den Lerngegenstand
,Menschenrechte* theoretisch fiir die Politische Bildung. Das geschieht in mehreren
Schritten. In einem ersten Schritt gehe ich auf die Basiskonzept-Modelle explizit in
Bezug auf den Lerngegenstand ,,Menschenrechte ein. Ich zeige auf, dass der Lernge-
genstand an verschiedene Konzepte der Modelle ankniipfen kann. Aufgrund der meist
inexistenten inhaltlichen Beschreibung der Konzepte kann allerdings keine fachliche
Konkretisierung fiir den Lerngegenstand im Unterricht abgeleitet werden. Zudem
fiihre ich kurz aus, dass die Politikdidaktik auch sonst keine relevante Literatur
hervorgebracht hat, die den Lerngegenstand ,,Menschenrechte* fiir den politischen
Unterricht erfasst (Kapitel . Losgelost vom Feld der Politikdidaktik besteht eine
eigensténdige Literatur zur Menschenrechtsbildung. Ich arbeite in einem zweiten
Schritt heraus, dass es verschiedene Modelle von Menschenrechtsbildung gibt, die sich
allerdings sehr nahestehen. Sie nennen erste iibergeordnete Lernziele, die inhaltliche
fachdidaktische Konkretisierung fiir den Schulunterricht bleibt jedoch aus (Kapitel
3.2)). Nach einem Zwischenfazit (Kapitel nehme ich daher die fachdidaktische
Konkretisierung vor (Kapitel 3.4 bis[3.6). Im Sinne des ,fachdidaktischen Modellierens®
setze ich mich zuerst mit der fachwissenschaftlichen Literatur zu den Menschenrechten
auseinander (Kapitel . Daran ankniipfend lege ich die fachdidaktischen Erkennt-
nisse in Bezug auf die Schiilerinnen- und Schiilervorstellung zum Lerngegenstand
x~Menschenrechte* dar (Kapitel . Abschliessend konkretisiere ich die Lernziele fiir
den Lerngegenstand ,,Menschenrechte. Anhand des ,fachdidaktischen Modellierens*
baue ich auf den Ergebnissen der fachwissenschaftlichen Diskussion auf, gleiche diese
zuerst mit dem Lehrplan21 sowie nachher mit den Erkenntnissen zu den Schiilerinnen-
und Schiilervorstellungen zum Lerngegenstand ,,Menschenrechte” ab (Kapitel .
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3.1 Lerngegenstand ,,Menschenrechte® in den
Basiskonzept-Modellen und der Politikdidaktik: Keine
systematische Auseinandersetzung und

Konkretisierung

In den Ausfithrungen zu den Basiskonzept-Modellen (Kapitel bin ich nicht
explizit auf den Lerngegenstand ,Menschenrechte” eingegangen. Abgesehen von San-
der erwahnt kein Modell die Menschenrechte explizit. Dennoch kann der
Lerngegenstand ,Menschenrechte in den Basiskonzept-Modellen verortet und einige
Schlussfolgerungen fiir die weiteren Schritte gezogen werden.

Aufgrund der fehlenden Ausdifferenzierung der einzelnen Basiskonzepte in den Mo-
dellen kann der Lerngegenstand mit verschiedenen Basiskonzepten assoziiert werden.
In den Vorschlédgen, in denen rechtliche Konzepte vorkommen, kénnte man den Lern-
gegenstand ,Menschenrechte diesen Konzepten zuordnen. Beispielsweise bei Massing
den Basiskonzepten des Handlungssystems ,,Recht‘ﬂ oder bei Detjen (2008)
und Weisseno et al. dem Basiskonzept ,,Grundrechte”, da die Menschenrechte
oft in den Grundrechten der Verfassungen verankert sind (siehe Art. 7-41 [BV]). Mit
der Uberlegung, dass Menschenrechte unter anderem zum Ziel haben, staatliches
Handeln einzugrenzen (Mitchell und Flett, S. 3; Kalin und Kiinzli, S. 84,
108), konnte man den Lerngegenstand ebenfalls mit Basiskonzepten ,Herrschaft®,
,Herrschaftsbegrenzung, | Gewalt“ oder ,Macht* in Verbindung bringen (Besand et
al., Detjen, ; Massing, ; Weisseno et al., . Weitere inhaltliche
Ankniipfungspunkte ergeben sich aus den {ibergeordneten Zielen der Menschenrechte.
Sie sollen die Freiheit, Gleichheit und Solidaritdt der Menschen schiitzen, sowie zum
friedlichen Zusammenleben beitragen (Benedek, S. 32). Auch diese Konzepte
finden sich in einigen Modellen wieder (Besand et al., ; Lange, Massing,
; Weisseno et al., .

Welche konkreten Themen, Kontroversen und Aktualitdten in der Politischen Bil-
dung behandelt werden sollten, um das Konzept ,,Menschenrechte umfassender zu
verstehen, kann durch die Basiskonzept-Modelle jedoch nicht beantwortet werden.
Allerdings deuten die gemachten Ausfiihrungen darauf hin, dass der Lerngegenstand

»Menschenrechte ein vielschichtiger Lerngegenstand ist, in dem mehrere sozialwissen-

!Die definierten Basiskonzepte bei Massing sind dabei ,Rechtsprechung”, ,Recht* und , Rechtsbin-
dung/Verpflichtung*.
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schaftliche Perspektiven zusammenkommen. Auch Pollmann und Lohmann (2012
S. ix) argumentieren, dass zum Verstdndnis des Konzeptes ,Menschenrechte mehrere
Disziplinen nétig sind.

Was fiir Vorschléage fiir den Unterricht enthélt die tibrige Literatur der Politikdi-
daktik, die sich mit den Lerngegenstand ,Menschenrechte* auseinandersetzt? Die
vereinzelten politikdidaktischen Veroffentlichungen zum Lerngegenstand ,,Menschen-
rechte helfen ebenfalls nicht weiter, den Lerngegenstand ,,Menschenrechte” fiir die
Politische Bildung zu konkretisieren. Die Publikationen lassen sich mehrheitlich in
(a) gesellschaftliche, rechtliche, politikwissenschaftliche oder philosophische ,Wissens-
artikel“ zu den Menschenrechten unterteilen, in denen eine Systematik fehlt oder
beliebig einzelne Aspekte — ohne grosseren Zusammenhang — diskutiert werden (u.a.
Bundeszentrale fiir Politische Bildung, [2016] 2020} Woyke, Zentrum fiir Poli-
tische Bildung und Geschichtsdidaktik, sowie (b) Unterrichtsmaterialien, die
sich weitgehend auf die Aufzdhlung der einzelnen Menschenrechte und deren Inhalt
konzentrieren. Dabei fehlt eine Kontextualisierung in gesellschaftliche, rechtliche und
politische Fragen, wie sie der GPJE-Entwurf fiir die Politische Bildung fordert
(u.a. Bohm & Katheder, Hanisauland, Schulz-Reiss & Ballhaus, .

Es ist deshalb festzuhalten, dass die Politikdidaktik sich noch nicht systematisch mit
der Frage auseinandergesetzt hat, wie Menschenrechte unterrichtet werden kénnten,
damit eine vertiefte fachliche Auseinandersetzung mit dem Lerngegenstand stattfindet.
In diesem Zusammenhang pladieren die Politikdidaktiker Gerdes und Bittlingmayer
S. 171) dafiir, dass der Lerngegenstand ,Menschenrechte“ im Bereich der
Politischen Bildung eine ,systematischere Beriicksichtigung als explizites und dezidiert
politisches Thema verdient hat als dies gegenwértig der Fall ist“. Ansonsten bestehe
das Problem, dass im Unterricht zwar Beziige zum Lerngegenstand ,,Menschenrechte
hergestellt werden konnen, beispielsweise bei der Behandlung von totalitdren Systemen,
ohne dass jedoch ,eine fokussierte Auseinandersetzung mit dem Kern des Themas
einhergehen muss“ (Gerdes & Bittlingmayer, S. 174). In meiner Arbeit nehme

ich mich diesem Anliegen daher an.
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3.2 Menschenrechtsbildung: Schwache Theoriearbeit fiir

die Umsetzung in der Schule

Wie ich bereits in der Einleitung zu diesem Kapitel erwéhnt habe, existiert eine eigen-
stdndige Literatur zur Menschenrechtsbildung. Ich kldre im Folgenden, ob diese Litera-
tur hilfreiche Anregungen liefert, wie das Thema ,Menschenrechte” im Unterricht be-
handelt werden kénnte. Dafiir stelle ich zuerst die Handlungsfelder und Ziele der Men-
schenrechtsbildung vor, um anschliessend auf das Menschenrechtbildungs-Programm
der Vereinten Nationen einzugehen. Abschliessend erldutere ich Menschenrechts-

Bildungsideen fiir die Schule.

3.2.1 Diverse Handlungsfelder und Ziele der Menschenrechtsbildung

je nach Kontext

Die Menschenrechtsbildung versteht sich als ,a practice-oriented expression of the
high-minded ideals of the Universal Declaration of Human Rights“ (Tibbitts, [2017h,
S. 2). Das iibergeordnete Ziel ist es zur Verwirklichung der festgeschriebenen Grund-
sitze in der ,Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte” beitragen zu kénnen und
diese auch zu leben. Padagogischer Ausgangspunkt der Menschenrechtsbildung ist
die Uberzeugung, dass die globale Umsetzung und Einhaltung der Menschenrechte
nicht einzig von den Handlungen der Staaten abhéngig ist. Fiir die Verwirklichung
der Menschenrechte seien ebenso die Einstellungen und das Handeln der Individuen
wichtig. In diesem Sinne sehen die Vertreter der Bildung fiir Menschenrechte die Men-
schenrechtsbildung als wichtigen Bestandteil fiir die Entfaltung der Menschenrechte
an (K. P. Fritzsche, 2016} S. 181-182) ]

Ein wesentlicher Charakterzug der Menschenrechtsbildung ist, dass sie ihr Hand-
lungsfeld nicht auf die schulische Bildung reduziert. Die Menschenrechtsbildung hat
ihre Wurzeln vor allem in der ausserschulischen Bildung und im non-formalen Bil-

dungsbereich (Tibbitts, [2017b}, S. 2). Sie findet in verschiedenen Kontexten statt

?Bereits die ersten Menschenrechtsdokumente der Vereinten Nationen anerkannten der Menschen-
rechtsbildung eine elementare Rolle fiir die Verwirklichung der Menschenrechte zu. Nichtsdesto-
trotz lancierten die Vereinten Nationen erst auf Druck von Nichtregierungsorganisation )
in den Neunzigerjahren Programme zur Unterstiitzung der Menschenrechtsbildung (Gibson &
Grant, . Garnett Russell und Suérez S. 28) halten diesbeziiglich fest, dass die Men-
schenrechtsbildung ein zentraler Bestandteil der in NGOs organisierten Menschenrechtsbewegung

geworden ist.
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und richtet sich an vielfaltige Personengruppen (Bajaj, S. 5; Lenhart et al.,
S. 5; Tibbitts, S. 15)EI Dieses breite Bildungsverstiandnis in dem diverse
Akteurinnen und Akteure des gesellschaftlichen Handelns als Adressatinnen und
Adressaten der Menschenrechtsbildung angesehen werden, widerspiegelt sich auch
in den breit rezipierten Modellen der Menschenrechtsbildung von Bajaj und
Tibbitts (2002, [2017al, [2017b)

Bajaj definiert drei Formen ideologischer Orientierung von Menschenrechts-
bildung. ,Menschenrechtsbildung fiir globale Biirgerschaft [Human Rights Education

for Global Citizenship|* richtet sich an Lernende in einer privilegierten Position. Die
Menschenrechtsbildung fiir globale Biirgerschaft mochte, dass sich die Lernenden
nicht als nationale Biirgerinnen und Biirger wahrnehmen, sondern als Mitglieder
einer globalen Gemeinschaft. Angestrebt wird die Férderung von Empathie als auch
das Wissen iiber Konventionen und Vertridge sowie iiber die Geschichte der Men-
schenrechte. ,Menschenrechtsbildung fiir Koexistenz [Human Rights Education for
Coexistencel” findet meist in Post-Konflikt-Situationen statt und hat Beziige zur Frie-
densbildung. Ziel ist es den Austausch zwischen verschiedenen (ethnischen) Gruppen
herzustellen und das gegenseitige Verstédndnis sowie den Respekt fiir Diversitét zu
starken. Inhaltlich werden vor allem Minoritdtsrechte und Pluralismusideen behandelt.
,Menschenrechtsbildung fiir transformatives Handeln [Human Rights Education for
Transformative Action|“ beschéftigt sich mit Machtverhéltnissen und fokussiert auf
Personen, welche von Menschenrechtsverletzungen betroffen sind. Thematisiert wer-
den in dieser Form der Menschenrechtsbildung die von den Teilnehmenden erfahrenen
sozialen Ungerechtigkeiten. Diese Form der Menschenrechtsbildung zielt darauf ab,
dass Personen sich ihrer Situation bewusst werden und sich dagegen wehren (Bajaj,
S. 489-494). Die Ausfiihrungen von Bajaj zeigen, dass je nach Kontext
und Zielpublikum verschiedene Schwerpunkte in der Menschenrechtsbildung gesetzt
werden. Diese reichen von klassischer Wissensvermittlung bis zu interkulturellem

Austausch in ethnisch spannungsgeladenen Regionen. Ausser den hier erwidhnten

3Als Zielpublikum werden neben den Schiilerinnen und Schiilern, Betroffene von Menschenrechts-
verletzungen oder Angehorige von relevanten Professionen deklariert. Darunter fallen Berufsgat-
tungen wie Polizistinnen und Polizisten, Lehrpersonen, Sozialarbeiterinnen und Sozialarbeiter,
Militdrangehorige, Journalistinnen und Journalisten oder Richterinnen und Richter (Bajaj, [2017,

S. 5; Lenhart et al.,[2006} S. 5; Tibbitts, 20175}, S. 15).
“Das urspriingliche Modell stellte Tibbitts im Artikel von 2002 vor und entwickelte es in den

Artikeln von 2017 weiter.
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Lernhorizonten erdrtert Bajaj nicht eingehender, wie diese padagogisch aufbereitet
werden sollen.

Parallel dazu arbeitet Tibbitts (2002, 2017al [2017b)) ebenfalls mit drei Arten der
Menschenrechtsbildung. Das Modell weist Ubereinstimmung mit dem Modell von Ba-
jaj (2011) auf. Es formuliert ebenfalls je nach Gegebenheit unterschiedliche Lernziele.

Die erste Form ,Werte und Bewusstsein — Sozialisation [Values and Awareness — Socia-

lization|* fokussiert wie bei Bajaj auf die Vermittlung von Wissen. Die Themen sind
dhnlich gewéhlt. Neben der Geschichte der Menschenrechte und den internationalen
Dokumenten kommen zusétzlich die Durchsetzungsmechanismen sowie globale Men-
schenrechtsverletzungen hinzu. Als Zielpublikum werden nicht ,privilegierte Personen
definiert, sondern explizit Schiilerinnen und Schiiler sowie die allgemeine Bevolkerung.
Die Menschenrechtsbildung als ,,Aktivismus — Transformation [Activism — Transforma-
tion|“ hat Beziige zur zweiten und dritten Kategorie von Bajaj . Angesprochen
werden sollen betroffene Personen von Menschenrechtsverletzungen, marginalisierte
Bevolkerungsschichten sowie Gruppierungen in Post-Konflikt-Situationen. Ziel ist
es, die Teilnehmenden zur Einforderung ihrer Rechte zu befdhigen und sich gegen
die Ungerechtigkeit aufzulehnen. Die Form der ,Rechenschaftspflicht - Berufliche
Entwicklung[Accountability — Professional Development|* richtet sich an Professionen,
die einen Bezug zu Menschenrechte haben (beispielsweise Medienschaffende und
Staatspersonal). Bei dieser Art der Menschenrechtsbildung sollen Verfahren zur Uber-
wachung der Menschenrechte, Gerichtsverfahren oder Verhaltenskodizes thematisiert
werden (Tibbitts, S. 163-167; Tibbitts, S. 82-92; Tibbitts, [2017b] S. 14-
20). Identisch mit Bajaj formuliert Tibbitts ihr Modell ausgehend von der Praxis
der Menschenrechtsbildung. Ebenso unterlésst sie es, die einzelnen Schwerpunkte der
unterschiedlichen Menschenrechtsbildungsarten griindlicher auszufiithren. Die Modelle
lassen somit den Akteurinnen und Akteuren der Menschenrechtsbildung enormen
Spielraum, ihre Angebote je nach eigenen Interessenslagen zu gestalten. Osler ,
S. 20) stellt denn auch fest ,[a]lthough different models of human rights education
pervail, the theoretical underpinnings of human rights education remain underdevelo-
ped“E| Diese mangelnde Préazisierung der Menschenrechtsbildung liess Gerber schon
vor {iber einem Jahrzehnt zu Recht zum Schluss kommen, dass Menschenrechtsbildung
»A Slogan in Search of Definition“ sei (Gerber, Titel von Kapitel 3).

5Auch Weyers und Kébel (2016, S. 12) bemiingeln die fehlende Theoriearbeit in der Menschen-
rechtsbildung.
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3.2.2 Menschenrechtsbildungs-Programm der Vereinten Nationen:

Hfirs, ,iiber* und ,,durch*

Internationale Organisationen, welche sich ebenfalls fiir die Menschenrechtsbildung
einsetzten, berufen sich gerne auf die Bemithungen der Vereinten Nationen zur Formu-
lierung von internationalen Standards fiir die Menschenrechtsbildung (Brander et al.,
S. 16719E] OECD, 13&4)[] Zur Starkung der Menschenrechtsbildung rief
die Generalversammlung Mitte der Neunzigerjahre eine ,Dekade der Menschenrechts-
bildung* (Vereinte Nationen, aus und 16ste diese durch ein ,Weltprogramm der
Menschenrechtsbildung (Vereinte Nationen, abﬂ Zur besseren Umsetzung der
Menschenrechtsbildung und um der ,der internationalen Gemeinschaft ein deutliches
Signal zu senden (Vereinte Nationen, Priaambel) verabschiedete die Generalver-
sammlung zudem die ,Erklarung der Vereinten Nationen {iber Menschenrechtsbildung
und -ausbildung® (Vereinte Nationen, . Die Erkldarung beschreibt die Ziele der
Menschenrechtsbildung. Wie in den Modellen von Bajaj und Tibbitts ,
, verstehen die Vereinten Nationen Menschenrechtsbildung allumfassend.
Ebenso betonen die Vereinten Nationen, dass die Menschenrechtsbildung in verschie-
denen Handlungsfelder aktiv sein kann. Ziel der Menschenrechtsbildung soll es sein
,die allgemeine Achtung und Einhaltung aller Menschenrechte und Grundfreiheiten zu
fordern und so unter anderem zur Verhiitung von Menschenrechtsverletzungen und
-verstossen beizutragen (Vereinte Nationen, Art.1). Artikel 2 der Erklarung

hélt fest, wie diese Ziele zu erreichen seien:

a) Durch die Bildung tber Menschenrechte. Diese besteht darin, Wissen

und Verstédndnis iiber die Menschenrechtsnormen und -grundsétze sowie

5Dies ist eine vom Europarat unterstiitzte Publikation zur Menschenrechtsbildung.
"Fiir eine kritische Sicht auf die Rolle der Vereinten Nationen im Hinblick auf die Menschenrechts-

bildung siehe Coysh (2014)). Die Autorin beméngelt, dass die Vereinten Nationen den Diskurs
der Menschenrechtsbildung zunehmend zentralisiert und institutionalisiert hat und dabei einen

,harrow and manufactured type of human rights education discourse* ermoglicht habe.
8Die erste Phase des Weltprogramms (2005-2009) konzentrierte sich auf die Primar- und Sekundar-

stufe (Vereinte Nationen,[2006). Die zweite Phase (2010-2014) fokussierte auf die Hochschulbildung
und auf Menschenrechtsausbildungs-Programme fiir Lehrpersonen, Beamte, Strafverfolgungs-
beamte und Militérpersonal (Vereinte Nationen, [2012). Die dritte Phase (2015-2019) hatte die
Starkung der Umsetzung der ersten beiden Phasen und die Férderung der Menschenrechtsausbil-
dung fiir Medienschaffende im Zentrum (Vereinte Nationen, . Die vierte Phase (2020-2024)
hat die Jugend zur Fokusgruppe erkoren mit besonderem Schwerpunkt auf Bildung und Aus-
bildung in den Bereichen Gleichheit, Menschenrechte und Nichtdiskriminierung sowie Inklusion
und Achtung der Vielfalt (Vereinte Nationen, .
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die ihnen zugrundeliegenden Werte und die Mechanismen fiir ihren Schutz

zu vermitteln.

b) Durch die Bildung durch Menschenrechte. Diese besteht darin, in einer
Weise zu lernen und zu lehren, dass die Rechte sowohl der Lehrenden als

auch der Lernenden geachtet werden.

c¢) Durch die Bildung fiir Menschenrechte. Diese besteht darin, die Men-
schen zum Genuss und zur Ausiibung ihrer Rechte und zur Achtung
und Wahrung der Rechte anderer zu befdhigen (Vereinte Nationen,
Hervorhebung F.H.).

Angesprochen werden somit die Forderung von Wissenselementen, wie aber auch
Kompetenzen, welche den Adressatinnen und Adressaten helfen, ihre Rechte zu ge-
brauchen und die Rechte anderer zu respektieren. Gegeniiber den Modellen von Bajaj

(2011)) und Tibbitts (2002, [2017al 2017b|) nehmen die Vereinten Nationen mit Punkt

b (,durch “) einen neuen Aspekt auf. Die Vereinten Nationen weisen darauf hin,

dass auch didaktische Methoden, welche in der Vermittlung angewendet werden, zur
Forderung der Menschenrechte beitragen konnen. Zudem lassen sich Parallelen zu
den Kompetenz-Modellen (Kapitel und ziehen. Bildung ,iiber zielt auf die
Sachkompetenz, wihrend Bildung ,.fiir auf die Argumentations- und Handlungskom-
petenzen abzielt. Deutlich wird, dass im Gegensatz zu den Modellen von Bajaj
und Tibbitts (2002} [2017aj, [2017b|) die drei Lernhorizonte der Vereinten Nationen

unabhéngig von Kontext und Handlungsfeld von den Menschenrechtsbildenden ange-

strebt werden sollen. Es spielt keine Rolle, ob die Adressatinnen und Adressaten der
Menschenrechtsbildung Medienschaffende in demokratischen oder diktatorischen Staa-
ten, Schiilerinnen und Schiiler im Kanton Ziirich oder Hinterbliebene von ethnischen
Konflikten sind. Daher eignet sich die Formulierung der Vereinten Nationen um eine
erste Rahmung fiir den Schulunterricht zu den Menschenrechten zu erhalten. Sucht
man in den weiteren Dokumenten der Vereinten Nationen nach konkreteren Hand-
lungsanleitungen, fiir die Umsetzung, dann bleibt die Formel ,fiir“, ,iber und ,durch*
allerdings inhaltsleer. Die Recherche fiihrt daher — wie Robinson et al. treffend
festhalten — zur Erkenntnis, dass ,the overall programme of HRE presents itself as
highly complex, with weak indications of how it can be effectively implemented or
achieved“ (Robinson et al., 2020, 226, Hervorhebung im Original).

Struthers beméngelt ebenfalls die Vagheit in den Dokumenten der Vereinten

Nationen fiir die praktische Umsetzung. Sie fordert daher, dass die internationalen
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Gremien detailliertere Anleitungen ausarbeiten sollen. Dadurch erhofft sich Struthers
umfassendere und effektivere nationale Strategien fiir die Umsetzung der Menschen-
rechtsbildung in den Schulen. Ich teile Struthers’ Kritik, mochte ihrer Schlussfolgerung
jedoch folgende Uberlegungen beifiigen. Bei der Ausarbeitung von detaillieren Anlei-
tungen muss beachtet werden, dass es diverse Adressaten von Menschenrechtsbildung
und unterschiedliche nationale Menschenrechtssituationen gibt. In den Modellen

von Bajaj (2011) und Tibbitts (2002} 2017al [2017b]) (Kapitel S.[44) haben

wir gesehen, dass unterschiedliche Handlungsfelder und unterschiedliche Kontexte je

eigene Anforderungen an die Menschenrechtsbildung stellen. Somit ist es fraglich, ob
internationale Gremien geeignet sind, die Zielhorizonte der Menschenrechtsbildung zu
konkretisieren. In der vorliegenden Arbeit beispielsweise sind die Adressatinnen und
Adressaten Jugendliche in deutschschweizer Schulen auf der Sekundarstufe I. Diese
haben andere gesellschaftliche, politische, 6konomische wie aber auch intellektuelle
Voraussetzungen als beispielsweise Medienschaffende in Russland. Wahrenddessen die
Modelle von Bajaj und Tibbitts (2002, 2017a, 2017b)) indirekt darauf hinweisen,
dass je nach Bedingungen und Publikum andere Ziele in der Menschenrechtsbildung
verfolgt werden sollen, sprechen sich Al-Daraweesh und Snauwaert explizit
dafiir aus, lokale Umstéande zu beriicksichtigen. Flowers S. 104, 125) sieht in der

Vagheit der globalen Definition der Menschenrechtsbildung in diesem Zusammenhang

eine Chance, da sich die Menschenrechtsbildung dadurch an die spezifischen Gegeben-
heiten anpassen kann. Die Frage ist daher, ob fiir den Schulunterricht allgemein oder

im westlichen Kontext das inhaltliche Feld des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte

in der Literatur bereits genauer umschrieben wurde.

3.2.3 Menschenrechtsbildungs-Ideen fiir die Schule

Die formulierten Ziele der Vereinten Nationen nahmen drei Publikationen zum An-
lass, um sich mit den Anforderungen an die Menschenrechtsbildung im praktischen
Schulunterricht auseinanderzusetzenﬂ Jennings (2006)) erstellt sechs Standards fiir

die Menschenrechtsbildung in der Schule, welche Lehrpersonen befolgen sollen. Die

9Parker (2018} S. 8) fiihrt die geringe Auseinandersetzung mit der Konkretisierung der Menschen-
rechtsbildung fiir die Schule unter anderem auf die mangelnde Aufmerksamkeit der Lehrplanfor-
schung fiir den Lehrplan zuriick. Parker argumentiert, dass die Lehrplanwissenschaft die Planung,
Umsetzung und Bewertung von Lehrplénen aufgegeben habe und Fragen zur Auswahl von Wissen
und Fahigkeiten fiir das Lehren und Lernen in Schulen weitgehend ignoriere. Geméss Parker hat

sich die Lehrplanwissenschaft ideologischen Diskussionen und der Lehr-Lernforschung zugewandt.
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Standards sind jedoch keine Ausformulierungen von Wissens- und Kénnenselementen,
sondern didaktische Prinzipien, wie Lehrpersonen bei der Behandlung des Lerngegen-
standes ,,Menschenrechte vorgehen sollenm Somit beziehen sich die Standards vor
allem auf den Vereinten-Nationen-Aspekt durch”. Robinson et al. haben den
Anspruch ein Analyseraster fiir das Menschenrechtsbildungsangebot in der Schule
zu entwickeln. Fir die Darlegung ihres Rasters orientiert sich die Autorengruppe
am Modell der Vereinten Nationen sowie an Tibbitts (2002). Leider bringen
Robinson et al. ebenfalls keine grossen Erneuerungen in die Diskussion ein
und bleiben an der Oberfléche verhaftet/l!] Es fehlt dem Analyseraster an einer theo-
retischen Herleitung aus den Fachwissenschaften sowie an einem Abgleich mit den
Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen — wie sie das Modell des ,fachdidaktische
Modellierens* fordert — um die einzelnen Aspekte konkreter zu definieren.

Einen anderen Ansatz wihlt Weyers . Er setzt sich ebenfalls mit den Anfor-
derungen an den Schulunterricht in Bezug auf die Menschenrechte auseinander. Dabei
verweist er auf den ,widerspriichlichen Charakter der Menschenrechte, wie wir dies
schon zur Verortung der Menschenrechte in den Basiskonzept-Modellen gesehen haben
(Kapitel . Weyers , S. 33) pladiert dafiir, dass zwischen dem ,moralischen
Geltungsanspruch, ihrer positiv-rechtliche Form und dem politischen Prozess ihrer

Institutionalisierung® zu unterscheiden sei, um die Menschenrechte zu verstehen/?]

%(1) Engagieren und unterstiitzen alle Schiilerinnen und Schiiler, die etwas iiber Menschenrechte
lernen; (2) Schaffen und pflegen effektive Umgebungen, die die Prinzipien und Konzepte der
Menschenrechte verkorpern; (3) Verstehen und organisieren den Unterrichtsstoff, um das Lernen
der Schiilerinnen und Schiiler iiber Menschenrechte zu fordern; (4) Planen den Unterricht und
entwerfen Lernerfahrungen fiir alle Schiilerinnen und Schiiler; (5) Verwenden Beurteilungsstra-
tegien, die Menschenrechtskonzepte und -prinzipien verkérpern; und (6) Entwickeln sich als

professionelle Menschenrechtspddagogen (Jennings, [2006, S. 292-294).
"'Die Autoren formulieren folgende drei Aspekte: 1) Wissen und Werte, 2) Einstellung und Umfeld,

und 3) Agentur und Aktion. Beim Wissensaspekt soll iiber die Menschenrechtserklarungen
und -konventionen sowie iiber Art und Inhalt der darin enthaltenen Artikel informiert werden.
Zudem sollen die den Menschenrechtsprinzipien innewohnenden Werte besprochen werden, um
den Lernenden diese Werte weiterzugeben. Einstellung und Umfeld konzentriert sich auf die
Verantwortung der Lehrerinnen und Lehrer, eine Haltung einzunehmen und ein Umfeld zu
schaffen, in dem sie selbst die Rechte anderer anerkennen, verteidigen und respektieren sowie
den Schiilerinnen und Schiilern die Mdglichkeit bieten, dies ebenfalls zu tun. Agentur und Aktion
sollte die Lernenden ermutigen, ihre eigenen Rechte zu wahren und auszuiiben, insbesondere

wenn die Gefahr besteht, dass ihre Rechte verletzt werden (Robinson et al., [2020] S. 228-229).
12Auch P. K. Fritzsche 1 S. 6) und Menke und Pollmann (2017, S. 25-41) weisen in dhnlicher

Weise auf diese drei Perspektiven der Menschenrechte hin.
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Welche Inhalte und Themen in diesen drei Perspektiven fiir den Unterricht dabei
relevant sein kdnnten, fithrt Weyers (2016)) jedoch nicht aus.

3.3 Zwischenfazit

Wie die bisherigen Ausfithrungen in dieser Arbeit gezeigt haben, gibt es erste iiberge-
ordnete Ideen wie der Lerngegenstand ,Menschenrechte” in der Politischen Bildung
behandelt werden konnte. Welche konkreten fachlichen Aspekte dabei relevant sein
konnten, wurde aber nicht systematisch beleuchtet. Es fehlt eine theoretische Her-
leitung aus den Fachwissenschaften sowie ein Abgleich mit den Schiilerinnen- und
Schiilervorstellungen. Was bedeuten die bisherigen Erkenntnisse nun fiir die ausste-
hende Konkretisierung des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte” fiir die Politische
Bildung?

Fir die Konkretisierung des Lerngegenstandes sollen geméss dem Modell des ,fach-
didaktische Modellierens” unter anderem die Diskussionen und Erkenntnisse aus den
Fachwissenschaften beigezogen werden. Die Frage stellt sich nun, welche Fachwis-
senschaften relevant sind. Die Aussagen von Weyers geben dazu die Antwort.
Er schlagt vor, zwischen der moralphilosophischen Idee der Menschenrechte, ihrer
positiv-rechtlichen Giltigkeit sowie der politischen Aushandlung zur Verfassung und
Realisierung der Menschenrechte zu unterscheiden. Somit kénnen fiir die Konkreti-
sierung der Menschenrechte die Moralphilosophie, die Rechtswissenschaft und die
Politikwissenschaft herangezogen werden.

Wie sich zeigt, kniipfen die Vorschlage von Weyers an die Uberlegungen
an, die ich im Kapitel zur Verortung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” in den
Basiskonzept-Modellen gemacht habe (Kapitel . Dort argumentierte ich, dass
die Menschenrechte ein vielschichtiger Lerngegenstand fiir die Politische Bildung
darstellen und zum Verstdndnis des Konzeptes ,,Menschenrechte daher mehrere
(sozial)wissenschaftliche Perspektiven notig seien. Die drei von Weyers vorge-
schlagenen Perspektiven (moralisch, rechtlich, politisch) lassen sich ebenso auf den
von der Politikdidaktik geforderten weiten Begriff des Politischen tibertragen (Kapitel
S.36).

Ankniipfend an diese Uberlegungen behandle ich im folgenden Kapitel die
moralphilosophische Auseinandersetzung zum Geltungsanspruch der Menschenrechte
(Kapitel , die positiv-rechtliche Form der Menschenrechte, wie sie die Rechtslite-
ratur diskutiert (Kapitel und das politischen Handeln der Staaten zur realen

ol



Umsetzung der Menschenrechte, wie sie die Politikwissenschaft verhandelt (Kapitel
. In Abgleich mit dem Modell des ,fachdidaktische Modellierens” widme ich mich
nach der Auseinandersetzung mit den Fachwissenschaften den Schiilerinnen- und Schii-
lervorstellungen zu (Kapitel . Daran anschliessend nehme ich die Konkretisierung
des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte® vor (Kapitel .

3.4 Fachwissenschaftlicher Diskurs: Vielschichtiges

Konzept ,,Menschenrechte

Die oben erwahnte Vielschichtigkeit des Konzepts ,,Menschenrechte offenbart sich
bereits, wenn man in der Literatur eine eindeutige Definition des Konzepts ,Men-
schenrechte sucht. Die meisten Autorinnen und Autoren scheuen sich eine Definition
der Menschenrechte wiederzugeben. Falls sie mit einer Definition operieren, dann
beschreiben sie entweder den Charakter der Menschenrechte, erlautern deren Funktion
und/oder gehen auf die verschiedenen Arten von Menschenrechten ein. Auf diese drei
Herangehensweisen gehe ich daher vor der Diskussion der drei fachwissenschaftlichen
Perspektiven ein (Kapitel . Fiir den Diskurs der drei Fachwissenschaften muss
betont werden, dass sich die jeweiligen Diskussionen nicht immer klar voneinander

trennen lassen. Die jeweiligen Diskurse iiberschneiden und ergénzen sich.

3.4.1 Was sind Menschenrechte iiberhaupt?
Charakterbeschreibungen und funktionale Definitionen

Welche Attribute werden den Menschenrechten bei den Charakterbeschreibungen
zugeschrieben? A. J. Simmons (2000)) beispielsweise hélt fest:

human rights are rights possessed by all human beings (at all times and in
all places), simply in virtue of their humanity. [...]. Human rights are those
natural rights that are innate and that cannot be lost (i.e., that cannot be
given away, forfeited, or taken away). Human rights, then, will have the
properties of universality, independence (from social or legal recognition),

naturalness, inalienability, non-forfeitability, and imprescriptibility (A. J.

Simmons, 2000} S. 185).
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Auch Spenlé und Mattli (2009)), welche mit einer Charakterbeschreibung operieren,
betonen die Universalitdt und Unverdusserlichkeit der Menschenrechte. Die Autoren

schreiben,

Menschenrechte sind |[...| angeborene Rechte, die fiir alle Menschen auf
der ganzen Welt gleich sind. Jeder Mensch hat ein Anrecht auf sie nur
aufgrund seines ,Menschseins‘, unabhéngig von seiner jeweiligen Volkszu-
gehorigkeit, von seinem Glauben und unabhéngig von seinem Geschlecht.
Die Menschenrechte sind aus diesem Grund auch nicht verwirkbar, das
heisst, sie gelten immer und kénnen — unter dem Vorbehalt von deren juri-

stisch begriindeten Einschrinkbarkeit — niemandem abgesprochen werden

(Spenlé & Mattli, 2009, S. 4).

Ebenso betont Nickel S. 4-5) den Rechtscharakter der Menschenrechte und
ihre Universalitét fiir alle Menschen aufgrund des Menschseins. Hat A. J. Simmons
die Unverausserlichkeit der Menschenrechte als absolute Selbstverstandlichkeit
charakterisiert, stellen Spenlé und Mattli S. 4) sowie Nickel S. 4-5) dies
als diskutierbar dar'% Dafiir hebt Nickel die Unteilbarkeit der Menschenrechte hervor
(Nickel, S. 3). Die Trias ,universell“, junverdusserlich“ und ,unteilbar ist in Cha-
rakterbeschreibungen zu den Menschenrechten geldufig (Pollmann & Lohmann, ,
S. xi-x). In Bezug auf den Rechtscharakter der Menschenrechte findet in charakteristi-
schen Definitionen zudem oft eine Erlauterung iiber den speziellen Rechtscharakter der
Menschenrechte statt: ,Human rights recognize extraordinarily special, basic interests,
and this sets them apart from other rights“ (Edmundson, , 191, Hervorhebung im
Original). Der Europarat spricht sogar von einem rechtlichen ,super claim* (Brander
et al., S. 384). Zusammenfassend sind Menschenrechte geméss den Charakter-
definitionen Rechte, welche man aufgrund seines Menschseins hat. Es gibt jedoch
Stimmen, welche diese definitorische Charakterbeschreibung der Menschenrechte
kritisieren. Die kritischen Stimmen bemé&ngeln, dass diese Charakterbeschreibungen
nicht die Realitdt der Menschenrechtspolitik wiedergeben (Koskenniemi, S. 54).

Waéhrenddem charakterliche Beschreibungen der Menschenrechte von moralischen
Vorstellungen geprégt sind und sehr ausfiihrlich ausfallen, halten sich funktionale

Definitionen kurz und biindig. Typische Erlduterungen horen sich oft folgendermassen

3siche den letzten Satz von obigem Zitat von Spenlé und Mattli (2009). Auch Nickel (2019} S. 4-5)
verweist darauf, dass Menschen, welche fiir eine Straftat verurteilt werden und ins Gefdngnis

miissen, fiir eine gewisse Zeit das Recht auf Freiziigigkeit verlieren.
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an: ,We can describe human rights |...] as instituted to restrain the fury and injustice
of governments* (Mitchell & Flett, , S. 3) oder ,human rights obligates states,
governments and society at large to settle disputes and to organize political life accor-
ding to a certain set of standards* (Mihr & Gibney, S. xxxii). Die funktionalen
Definitionen gehen diesbeziiglich auf das Verhéltnis der Menschenrechte zwischen
Individuum und staatlichen Organisationen ein. Sie stellen Menschenrechte zum einen
als Bollwerk gegen staatliche Ubergriffe dar. Zum anderen sehen sie Menschenrechte
als Instrumente, welche das angenehme Zusammenleben in einem Staat garantieren

sollen.

Bestimmung der Menschenrechte anhand der drei Generationen

Zahlreiche Erlauterungen zu den Menschenrechten geben jedoch weder den Charakter
der Menschenrechte noch deren Funktion in kondensierter Form wieder. Stattdessen
stellen die Autorinnen und Autoren die drei Generationen der Menschenrechte vor.
Die Drei-Generationen-These geht auf Karel Vagak in den Siebzigerjahren zu-
rﬁck.@ Anhand der geschichtlichen Entwicklung und dem parallel dazu verlaufenden
rechtlichen Diskurs der Menschenrechte definiert Vasak (1977, S. 29) folgende Unter-

scheidung:

e 1. Generation: klassische Freiheitsrechte Vereinigungs— und Versammlungs-

freiheit, Diskriminierungsverbot),

e 2. Generation: wirtschaftlich, soziale und kulturelle Rechte Schutz von

Familie, Mutterschaft und Kindern, Recht auf angemessenen Lebensstandard),

e 3. Generation: Solidaritiats- und Gruppenrechte Recht auf eine saubere
Umwelt, Recht auf Frieden).

Dabei werden den drei Generationen unterschiedliche Eigenschaften zugeordnet und
vereinfacht auf die kommende Beschreibung heruntergebrochen. Die erste Generation
der Menschenrechte stellen primére Abwehrrechte gegen staatliche Ubergriffe dar und
sind negative Rechte. Sie gehen auf die ,Amerikanische Unabhéngigkeitserklarung
und die Franzosische Revolution im 18. Jahrhundert zuriick. Zudem sind sie von
Individuen gegeniiber dem Staat direkt einklagbar und besitzen einen klar konturier-

ten rechtlichen Gehalt. Die zweite Generation der Menschenrechte ist im Verlaufe

14Vagak hatte zu dieser Zeit den Direktorenposten der UNESO-Abteilung fiir ,Rights and Peace

inne.
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der europdischen Industrialisierung und ihrer sozialen Probleme verhandelt worden.
Sie stellen positive Rechteﬁ] dar, da sie den Staat auffordern gewisse Leistungen fiir
die Menschen zu erbringen. Oft werden sie als politische Zielvorgaben angesehen.
Kritikerinnen und Kritiker beméngeln, dass sie juristisch nicht geniigend bestimmt
seien. Zudem sei unklar, wer fiir die Verwirklichung verantwortlich sei. Die dritte Ge-
neration der Menschenrechte stellen relativ neue Menschenrechte dar und wurden im
Verlaufe der zweiten Halfte des 20. Jahrhunderts diskutiert. Sie sind die inhaltlich am
wenigstens klar formulierten Menschenrechte und fanden nur Eingang in volkerrecht-
liche Menschenrechtsvertriage jedoch nicht in nationale Verfassungen. Ihre rechtliche
Verbindlichkeit ist umstritten. Ebenso die sich daraus ergebenen Verpflichtungen fiir

die Staaten. Dies v.a. weil es sich um abstrakte und iiberwolbende Rechte handelt

(siehe u.a Kélin und Kiinzli, , S. 36; Nickel, S. 19-31; Weiss, FEI

Zwischenfazit

Die Diskussion zu den drei Generationen der Menschenrechte zeigt, dass die Menschen-
rechte keine homogene Einheit darstellen. Sie haben unterschiedliche Hintergriinde,
Ziele und juristische Giiltigkeit. Zudem zeigt die obige Auseinandersetzung mit den
Definitionen und Beschreibungen der Menschenrechte, dass Menschenrechte ein ,es-
sentially contested concept” — wie Gallie (1956)) sagen wiirde — sind. Beitz 7 S. xi)
halt dazu treffend fest, ,although the idea and language of human rights have become
increasingly prominent in public discourse, it has not become any more clear what
kinds of objects human rights are supposed to be, why we should believe that people
have them, or what follows from this belief for political practice”. Nicht nur wird
die moralische Trias-Vorstellung von ,universell“, ,unverausserlich®, und ,unteilbar
kritisch gesehen. Ebenso sehen wir in der Diskussion zu den drei Generationen, dass

der Rechts- und Wirkungsgehalt der Menschenrechte umstritten ist.

5Die Uberlegungen zu positiven und negativen Rechten gehen auf Berlins Freiheitsbegriff
zuriick. Er versteht unter der ,negativen Freiheit* die Abwesenheit eines Einflusses von aussen
und unter der ,positiven Freiheit“ das Recht zu einem selbstbestimmten Dasein.

Domaradzki et al. kritisieren die Klassifikation der drei Generationen. Sie argumentieren,
dass die drei Generationen nicht mehr dem aktuellen Diskurs entspricht. Als aktuelle Herausfor-
derungen, die vom Drei-Generationen-Diskurs nicht adédquat aufgenommen werden kann, nennen
sie beispielsweise die Idee der Responsibility to Protect bei massiven Menschenrechtsver-
letzungen innerhalb eines Staates oder der Frage nach der Verantwortlichkeit von Arbeitsrechten

in einer weltumspannenden Wirtschaft mit global agierenden Firmen.
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Die definitorischen Diskussionen deuten auf die von Weyers angesprochenen
verschiedenen Perspektiven und ihre Widerspriichlichkeit hin (Kapitel . Im
Folgenden betrachte ich daher die fachwissenschaftlichen Diskurse eingehender um
die Vielschichtigkeit des Konzepts ,Menschenrechte” aufzuzeigen. Dabei greife ich
die wichtigsten Themenstriange der Perspektiven auf. Die jeweiligen Erkenntnisse
und Auseinandersetzungen in den Fachwissenschaften helfen mir im Kapitel die

Jfachdidaktische Modellierung” des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” vorzunehmen.

3.4.2 Moralphilosophische Auseinandersetzung mit den

Menschenrechten

Der Menschenrechtsdiskurs wurde lange von der Philosophie angefiihrt. Die Philoso-
phie hat in der Entwicklung der Idee der Menschenrechte bis zu den revolutionéren
menschenrechtlichen Erklarungen des 18. Jahrhunderts in Frankreich und Amerika
eine ,taktgebende Rolle* gespielt (Pollmann & Lohmann, S. xi)m Die moralphi-
losophische Literatur zu den Menschenrechten adressiert vor allem Fragen beziiglich
der Begriindung der Menschenrechte und damit zusammenhéngend ihren normativen
Inhalt beziiglich Geltungsanspriichen und Pflichtrelationen sowie ihren Wirkungsgrad

beziiglich Universalitét.

Naturrechtlich-moralische und politisch-kontraktualistische Begriindung

der Menschenrechte

Warum sollen Menschenrechte iiberhaupt begriindet werden? Besson (2018]) sieht
die Notwendigkeit der Begriindung der Menschenrechte darin, dass Menschenrechte
Rechte darstellen. Sie argumentiert, dass Rechte erstens nur solche Interessen schiitzen,
die als so wichtig anerkannt werden, dass aus ihnen Pflichten entstehen. Und jedes
Mal, wenn ein Recht zu Pflichten fiihre, brauche es eine Begriindung. Somit erzwinge
der Rechtscharakter der Menschenrechte die Rechtfertigung. Zweitens sei die Legalitdt
der Menschenrechte auf eine Begriindung angewiesen. Denn die Rechtmaéssigkeit der

Menschenrechte wirke nur autoritér, wenn der Inhalt eines Gesetzes einer moralischen

Rechtfertigung unterliege (Besson, 2018] S. 26-27).

THistorisch gesehen findet man moralphilosophische Ideen zu den Menschenrechten bereits in der

vorchristlichen Zeit (C. Horn, 2012} Ishay, [2008). Diese werden dann vor allem im Zuge der
Aufkldrung relevanter (Cruft et al., [2015| S. 1).
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Die Begriindungstheorien fiir die Menschenrechte in der Moralphilosophie kénnen
hauptséchlich zwei Stromungen zugeordnet werden: einerseits die a) naturrechtlich-
moralische Konzeption, andererseits b) die politisch-kontraktualistische Konzeption
(siehe u.a. Etinson, Maliks & Schaffer, . Dabei konnen naturrechtlich-
moralische Argumentationen (a) nochmals in zwei Ansétze unterteilt werden. Entweder
beziehen sie sich auf Grundbediirfnisse (al), welche Menschen aufgrund ihres Mensch-
seins haben oder sie nehmen Bezug auf die innewohnende menschliche Wiirde der
Menschen (a2) (Rechsteiner, Teil 3). Im Folgenden stelle ich je einen bekannten
Vertreter der drei Ansétze (al, a2 und b) vor, um die Grundideen zu verdeutlichen.

Allgemein entwickeln naturrechtlich-moralische Begriindungstheorien ihre Uber-
legungen aus der Naturrechtslehre und leiten die Existenz der Menschenrechte von
spezifischen menschlichen Voraussetzungen ab (Mayr, S. 73). Gewirth
S. 41) bringt es wie folgt auf den Punkt: ,We may assume |...| that human rights are
rights that all persons have simply insofar as they are human®. Miller als Vertreter der
bediirfnisorientierten Konzeption (al) sieht die Rolle der Menschenrechte darin ,to
specify a global minimum that people everywhere, regardless of societal membership
or cultural affiliation, are owed as a matter of justice* (Miller, S. 409)@ Er
halt fest, dass die Grundbediirfnisse, welche Menschenrechten zugrunde liegen, ein
menschenwiirdiges Leben in der Gesellschaft, in der man lebt, ermoglichen sollen:
,Basic needs, then, are to be understood by reference to this idea of a decent human
life. They are the conditions that must be met for a person to have a decent life
given the environmental conditions he faces* (Miller, S. 184). Die Vorteile
Menschenrechte durch Bediirfnisse zu begriinden, sieht Miller in zwei Aspekten. Zum

einen

,when we identify something as a human need, we identify it as an essential
element in human life, and this gives it the right kind of moral urgency to

support human rights. Infringing human rights is meant to be a serious
matter (Miller, 2012, 412, Hervorhebung: FH).

Zum anderen seien Grundbediirfnisse ,choice-insensitive* (Miller, 2012} S. 412). Wir
konnen gar nicht wihlen, ob wir dieses Bediirfnisse haben oder nicht. Als Grundbediirf-

nisse bezeichnet Miller notwendige Basisgiiter, welche Menschen benétigen ,to avoid

18 Aus diesem Grund argumentiert Miller, dass wenn Staaten nicht fihig oder willens sind, diese
minimalen Standards fiir ihre Bevolkerung zu garantieren, die internationale Gemeinschaft
verpflichtet ist, sich in staatliche Angelegenheiten einzumischen (Miller, [2012, S. 410).
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beeing harmed* (Miller, S. 179). Obwohl Miller argumentiert, dass Bediirfnisse
auch abhéngig von der Gesellschaft, in der man lebt seien (Miller, S. 412; Miller,
, S. 179-182), plddiert er fiir eine ,monistic theory of human rights* (Miller,
S. 411). Dabei gebe es ,certain key elements that are reiterated throughout* (Miller,
, S. 160). Miller nennt dabei Beispiele wie arbeiten, eine Familie griinden, sich
musisch und gestalterisch betdtigen oder religiose Rituale vollfithren. Wiirden die
Grundbediirfnisse befriedigt, hatten Menschen die Moglichkeit, sich an jeder dieser
Kernaktivititen zu beteiligen, ohne auf eine der anderen verzichten zu miissen (Miller,
2014], S. 160).

Wie Bediirfniskonzeptionen (al) stellen Wiirdekonzeptionen (a2) auf den Anspruch
eines menschenwiirdigen Lebens ab. Jedoch héngt eine Menschenrechtsverletzung
nicht vom Lebensstandard in einer Gesellschaft ab. Die Menschenwiirde ist in dieser
Stromung verletzt, wenn Menschen der moralische Status als eigenstédndige Wiir-
dentriger abgesprochen wird (Rechsteiner, S. 80). Griffin (2008), publizierte
mit ,On Human Rights” ein Standardwerk fiir die moderne Moralphilosophie der
Wiirdekonzeption. Ausgangspunkt von Griffins 1 S. 32) Uberlegungen ist die ,.di-
stinctively ;human‘ existence. Geméss Griffin zeichnen Menschen sich in Abgrenzung
zu anderen Lebewesen darin aus, dass wir uns und unsere Zukunft sowie Vergangenheit
reflektieren kénnen. Zudem hétten wir eigenstdndige Vorstellungen zum guten Leben
und wiirden versuchen danach zu streben. Griffin argumentiert, dass wir Menschen
,value our status as human beings especially highly* (Griffin, , S. 32) und ,|w]hat
we attach value to, what we regard as giving dignity to human life, is our capacity
to choose and to pursue our conception of a worthwhile life* (Griffin, [2008] S. 44).
Die Menschenwiirde manifestiere sich daher im autonomen Handlungsvermdégen der
Menschen. Dieses Menschsein im Handlungsvermogen mache unsere ,,personhood‘
ausFE] In Griffins Auffassung schiitzen Menschenrechte daher ,our human standing
or, as I shall put it, our personhood* (Griffin, S. 33). Die Menschenrechte
sind daher verletzt, wenn die Autonomie, die minimale Versorgung oder die Freiheit

einer Person nicht umgesetzt werden kénnen. Dann sei das freie Handlungsvermogen

9Nach Griffin dussert sich die ,personhood” in drei Aspekten: 1) der Autonomie (unabhiingig
von Umstdnden und Personen seinen eigenen Lebensweg zu bestimmen), 2) der minimalen
Versorgung (damit eine Entscheidung unabhéngig oder unverfilscht gefallt werden kann braucht
es ein Minimum an Information, Bildung und materiellen Ressourcen), sowie 3) der Freiheit

(niemand darf einem gewaltsam daran hindern, seine Lebensvorstellungen zu verwirklichen)

(Griffin, 2008] Kapitel 8, 9 und 10).
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nicht gewéhrleistet. Den Unterschied der Wiirdekonzeption zur Bediirfniskonzeption
beschreibt Griffin wie folgt: ,,Grounding human rights in personhood imposes an
obvious constraint on their content: they are rights not to anything that promotes
human good or flourishing, but merely to what is needed for human status* (Griffin,
, 34, Hervorhebung F.H.). Miller demgegentiber beméngelt Griffins Abstellung auf
spersonhood* mit den drei Komponenten der Autonomie, minimalen Versorgung und
Freiheit. Er kritisiert, dass ,the emphasis is unmistakably placed on the importance of
each individual working out for himself what he personally values, and how therefore
he should live* (Miller, , S. 157) und befiirchtet, dass der Menschenrechtskatalog
durch diese Auslegung zu expansiv werde (Miller, 2014} S. 162). Abgeschen von den
Meinungsverschiedenheiten innerhalb der naturrechtlich-moralischen Begriindungs-
theorien hélt Pollmann (2012b], S. 193) zusammenfassend fest, ,[ijn den klassischen
Theorien des Gesellschaftsvertrages werden moralische Rechte bzw. Menschenrechte
also nicht begrindet, sondern eher vorausgesetzt“ (Hervorhebung im Original).

Demgegeniiber l6sen sich die politisch-kontraktualistischen Begriindungstheorien
von den diskutierten moralischen Vorstellungen und deren Riickgriff auf metaphysische
und naturrechtliche Annahmen (Pollmann, 2012b], S. 193). Die Vertreterinnen und
Verteter des politisch-kontraktualistischen Ansatzes gehen davon aus, dass Menschen-
rechte nicht durch das menschliche Wesen legitimiert werden sollen. Sie konzentrieren
sich auf den Menschenrechtsdiskurs nach dem Zweiten Weltkrieg und dem Umgang
mit den Menschenrechten in der internationalen Gemeinschaft. Die Vertreterinnen
und Vertreter dieser Richtung fiihren die Menschenrechte auf die politische Funktion
zuriick, die ihnen durch die Begrenzung der staatlichen Souverénitiat zukommt (Mayr,
, 73-74). Dabei versuchen sie die ,Moral als solche aus einer kontraktualistischen
Perspektive zu begriinden®, indem sie ,das Phinomen der Moral in Anlehnung an die
klassischen Gesellschaftsvertragstheorien als ein System wechselseitiger Beschréankun-
gen verstehen, dem alle Individuen aus ihren eigenen Interessen zustimmen wiirden*
(Pollmann, S. 193).

Als klassischer Vertreter der kontraktualistischen Perspektive gilt John Rawls mit
seinem Werk , The Law of Peoples”. IThn treibt die Frage um, wie auf globaler Ebene ein
System von Gerechtigkeit (,Jlaw of peoples) eingerichtet werden kann. Es geht Rawls
darum herauszuarbeiten, auf welche Prinzipien einer internationalen Grundstruktur
sich die ,society of peoples” einigen wiirde (Rawls, S. 3). Generell ibernimmt
er dabei die Aushandlungsregeln von seinem Werk , Theory of Justice* (Rawls, .

Die Regeln des internationalen Systems der Gerechtigkeit werden in Rawls Theorie
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generiert, wenn liberale Gesellschaften und ,decent peoples im hypothetischen Urzu-
stand® hinter dem Schleier des Nichtwissens iiber die Regeln bestimmen miissten
(Rawls, S. 30-35, 64-78). Beziiglich den Menschenrechten argumentiert Rawls,
dass sich die ,society of peoples” auf eine spezielle Klasse von ,urgent rights einigen
wiirden. Dazu nennt er als Beispiele das Verbot von Voélkermord, die Sicherheit
ethnischer Gruppen vor Massenmord, das Verbot der Sklaverei und Leibeigenschaft
sowie die Gewissensfreiheit. Er betont jedoch ausdriicklich, dass klassische liberale
Freiheitsrechte und politische Rechte nicht als geschiitzte Menschenrechte zur Klasse
der urgent rights* gehoren wiirden (Rawls, S. 78-80). Die geschiitzten Men-
schenrechte von Rawls fallen daher hinter die garantierten Menschenrechte in den

internationalen Menschenrechtsvertrigen *l]

Inflation der Menschenrechte?

Anhand der verschiedenen Begriindungen fiir die Menschenrechte kommen Moral-
philosophen zu unterschiedlichen Schlussfolgerungen, welche grundlegenden Rechte
die Menschen schiitzen und daher als Menschenrechte gelten sollen. Von Seiten der
Menschenrechtsbewegungen gibt es einen anhaltenden Druck, die Liste der Menschen-
rechte um neue Rechte zu erweitern. Einige Moralphilosophen befiirchten jedoch, dass
diese ,,human rights inflation die Menschenrechte untergraben und abwerten kénnte
(Nickel, S. 18)2

Wie wir gerade horten, pladiert Rawls fiir einen sehr kurzen und engen Men-
schenrechtskatalog. In Rawls Menschenrechtskatalog fehlen zahlreiche Grundfreiheiten

sowie Rechte der politischen Partizipation oder Gleichheitsrechte. Rawls Bestreben

20An der Konsultation des Urzustandes nehmen demnach nicht nur liberale Gesellschaften teil,
sondern auch Gesellschaften, welche hierarchisch geordnet sind. Diese Gesellschaften gewéhren
ihren Mitgliedern nicht alle von liberalen Staaten zugestandenen Rechte. Sie sind geméss Rawls
aber dennoch ,decent”, weil sie unter anderem die Menschenrechte schiitzen und den Rechtsstaat

respektieren (Rawls, [1999] S. 64-67)
2'Dazu fithrt Rawls aus, dass die Aufnahme von Menschenrechten in das System der Jlaw of

peoples” nicht auf bestimmten moralischen Argumenten beruhen kann. Denn dies wiirde die
Menschenrechte auf eine umfassende Doktrin stiitzen, die mit der allgemeinen Akzeptanz im
Aushandlungsprozess des Urzustandes nicht vereinbar wére. Stattdessen beruhe die Rechtfertigung
fiir die erwédhnten Rechte nur auf der Tatsache, dass ,decent peoples” im Aushandlungsprozess

des Urzustandes sowohl ihren Schutz als auch die Méglichkeit einer Intervention gegen ihre

Verletzungen akzeptieren wiirden (Rawls, [1999, S. 79-80).

22Tm Folgenden stiitze ich mich auf Nickel (2019} S. 13, 15, 18), der die verschiedenen Argumente

innerhalb der Diskussion der Moralphilosophie zusammentrégt.
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ist eine Liste, die nicht nur in liberalen Demokratien anerkannt wird, sondern auf
der ganzen Welt. Zudem sieht er schwere Menschenrechtsverletzungen als legitimen
Grund fiir Interventionen in andere Lander an. Geméss Rawls legitimieren nur die
elementarsten Rechte solche Einmischungen (Rawls, 1999} S. 80-81). Auch Cranston
|} wehrt sich gegen eine Uberladung der Menschenrechte. Er plidiert dafiir,
dass Menschenrechte nur extrem wichtige Giiter und Freiheiten schiitzen sollen. Aus
diesem Grund kritisiert er, dass soziale und wirtschaftliche Rechte in den géngigen
Menschenrechtsvertriagen festgehalten sind. Weitere Autoren schlagen vor, mehrere
Rechtfertigungstests fiir bestimmte Menschenrechte durchzufiihren. Beispielsweise
konnte verlangt werden, dass ein vorgeschlagenes Menschenrecht nicht nur ein sehr
wichtiges Gut schiitzt, sondern auch auf eine oder mehrere haufige und ernsthafte
Bedrohungen dieses Gutes reagiert (Nickel, S. 18). Obwohl Griffin S. 93)
ebenfalls die Erfindung neuer Menschenrechte und die Aufbldhung des Inhalts eta-
blierter Rechte kritisiert, ist er den bestehenden Menschenrechtskatalogen gegeniiber
nicht so kritisch eingestellt wie beispielsweise Cranston und Rawls. Er befiirwortet

die meisten Rechten in der ,Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte (AEMR)

(Nickel, 2019} S. 13).

Universelle Giiltigkeit der Menschenrechte?

Ein weiterer Themenstrang des moralphilosophischen Diskurses betrifft die Univer-
salitdt der Menschenrechte. In den Ausfiihrungen der Charakterbeschreibungen der
Menschenrechte haben wir gesehen, dass Menschenrechten eine universelle Giiltigkeit
zugeschrieben wird. Pollmann , S. 331) halt fest, dass die Behauptung der
Universalitdt der Menschenrechte von einer ,allgemeinen Formeigenschaft“ aller Men-
schenrechte ausgehe. Biologische, geschlechtsspezifische, soziale, kulturelle, religiose
und weitere individuelle Merkmale von Personen beeinflussen in dieser Sichtweise
nicht, ob man als Mensch ein Trager von Menschenrechten sei. Alle Menschen ge-
nossen auf Grund ihres Menschseins dieselben Anspriiche aus den Menschenrechten.
Damit zusammen hénge dann meist auch die Vorstellungen, dass Menschenrechte
fundamentale, subjektive Rechte darstellen, welche egalitir, unverdusserlich und un-
teilbar seien. Der Begriff Universalitdt habe somit oft die ,,Funktion eines sammelnden
Oberbegriffs fiir das komplexe Zusammenspiel“ dieser Attribute. Die Kritiker des
Universalismus-Anspruchs der Menschenrechte kritisieren geméss Pollmann ,

S. 332) daher einzelne Formeigenschaften der Menschenrechte, die Idee der Men-
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schenrechte wiirden sie aber generell anerkennen. In der aktuellen Debatte lassen sich
generell zwei Stromungen von Einwidnden gegen Universalitdt die Menschenrechte
ausmachen: die feministische Kritik und die kulturrelativistische Kritik (Dembour,
2018, S. 50-58).

Die feministische Menschenrechtskritik unterstellt dem Menschenrechtsdiskurs eine
inhaltliche wie strukturelle Ausblendung der weiblichen Erfahrungen. Dies dadurch,
dass Frauen vor allem im privaten Nahraum gravierende Vergehen widerfahren, der
Menschenrechtsdiskurs jedoch mehrheitlich eine Trennung von Offentlichkeit und
Privatheit vornehme. Beispielsweise konzentriere sich das Folterverbot auf die Mis-
shandlung eines Menschen durch den Staat. Dadurch blende die Inhaltsbestimmung
des Folterverbots die sexuelle Gewalt, welche Frauen zu Hause erleben, aus (Holzleit-
hner, 2012} S. 228-339). Die Vertreterinnen und Vertreter der kulturrelativistischen
Theorien gehen davon aus, dass moralische Systeme in Kulturen eingebettet sind und
daher verschiedene Kulturen unterschiedliche moralische Vorstellungen produzieren
(Dembour, S. 51). Aufgrund ihrer Entstehungsgeschichte werfen die Vertrete-
rinnen und Vertreter der kulturrelativistischen Theorien den Menschenrechten einen
Eurozentrismus vor. Sie beméngeln eine De-Kontextualisierung der Menschenrechte.
Die Vertreterinnen und Vertreter der kulturrelativistischen Theorien befiirchten einen
Anti-Pluralismus, in dem durch die Menschenrechte die Vielfalt der Kulturen zerstort
werde und schliesslich eine Uniformierung aller Menschen auf der Erde stattfinde
(Pollmann, S. 332—333).@ Als Antwort auf die kulturrelativistische Kritik an
den Menschenrechten bedenkt Goodhart S. 4):

With respect to the philosophical point regarding the incompatibility of
human rights with Indigenous cultural and philosophical traditions, the

critics are correct yet the implications of this fact are quite the opposite of

23In den Neunzigerjahren gab es dazu eine intensive Debatte iiber ,asiatische Werte“. Die Ver-
treterinnen und Vertreter der kulturrelativistischen Kritik argumentierten, dass im Gegensatz
zu den westlichen Werten die asiatische Kultur vor allem folgende Werte hochhalte: ,,(1) [d]ie
Gemeinschaft (Familie, Staat) ist wichtiger als das Individuum. (2) Gemeinwohl ist wichtiger als
das Wohl des Einzelnen. (3) Gehorsam ist deshalb wichtiger als individuelle Selbstbestimmung.
(4) Rechte setzen die Erfiillung von Pflichten voraus. (5) Tradition ist wichtiger als Geltung.
(6) ,Spiritualitét’ ist wichtiger als Orientierung an ,materiellen‘ Werten* (Paul, S. 348).
Die Menschenrechte wiirden demgegeniiber eine zu individualisierende Sicht einnehmen. Sie
wiirden dazu neigen, die Prioritdt der Einzelperson vor den Rechtsanspriichen der Gemeinschaft
zu behaupten und nicht die Pflichten des Individuums gegeniiber der Gemeinschaft hervorhalten
(Pollmann, 2012a} S. 333).
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what they imagine. The incompatibility of human rights with traditional

cultures and from injustice.

Beispielsweise sei der Kampf fiir die Frauenrechte im Westen ein Aufbegehren gegen
die eigenen kulturellen und philosophischen Traditionen gewesen. Die Menschenrechte
wiirden daher den Unterdriickten und Vernachldssigten entscheidende Ressourcen im
Kampf gegen Diskriminierung geben Goodhart S. 4). Auch Nickel S. 36)
weist darauf hin, dass die Mehrheit der globalen Bevolkerung die Bemiihungen der

Vereinten Nationen zur Durchsetzung der Menschenrechte befiirwortet.

3.4.3 Rechtswissenschaftliche Auseinandersetzung mit den

Menschenrechten

Der Hauptfokus der rechtswissenschaftlichen Diskussion der Menschenrechte sind die
festgeschriebenen und verbiirgten Rechte und in diesem Zusammenhang die internatio-
nal bestehenden menschenrechtlichen Konventionen und Vertrége. Die Rechtswissen-
schaft nimmt auseinander, wie das internationale kodifizierte Menschenrechtsregime
aussieht, wie die Kontrollorganismen fiir die Einhaltung der Menschenrechte funk-
tionieren, was fiir konkrete Rechte und Pflichten sich aus den Menschenrechten
ergeben@ und wer zu den Adressaten und Tragern der Menschenrechte gehort (Alston
& Goodman, Chowdhury & Bhuiyan, 2010; Kélin & Kiinzli, Moeckli

et al., [2018]).

Menschenrechtsregime: Die Menschenrechte im positiven Recht

Die Urspriinge der kodifizierten Menschenrechte sieht die Rechtswissenschaft in zwei
Striangen. Erstens, die innenpolitische Ebene, in der es um die Begrenzung der abso-

luten und willkiirlichen Staatsmacht gegeniiber den Biirgerinnen und Biirgern ging.

24Die rechtswissenschaftliche Literatur analysiert dabei die Artikel der einzelnen Rechtsquellen sowie
die dazugehorige Rechtsprechung (u.a Cushman, Kapitel 25-36; Kalin und Kiinzli, [2019,
Kapitel 9-18; Moeckli et al., Kapitel 8-18, neben diesen Handbiichern und Sammelbén-
den existiert eine Fiille von weiteren Publikationen, welche sich explizit einem Menschenrecht
widmen). Obwohl die materiellen Menschenrechtsgarantien ein elementarer Bestandteil der
rechtswissenschaftlichen Auseinandersetzung mit Menschenrechten sind, werde ich auf diese
nicht eingehen. Es wiirde den Umfang dieser Arbeit sprengen. Nur schon die AEMR enthélt
30 Artikel. Im Hinblick auf die anstehende Analyse der Unterrichtsstunden mdéchte ich daher
Folgendes festhalten: kommen Fragen zu materiellen Menschenrechtsgarantien in der Analyse
der Unterrichtsstunden auf, werde ich dort Bezug auf die rechtswissenschaftliche Literatur zu

dem entsprechenden Menschenrecht nehmen.
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Zweitens, die internationale Ebene, in der das Individuum als Rechtssubjekt des
Volkerrechtes anerkannt wurde. Auf der innerstaatlichen Ebene wird meist die ,Magna
Charta” von 1215 als erstes rechtliches Dokument gefeiert, welche der Staatsgewalt
Grenzen setzte (Harratsch, S. 90). Im 18. Jahrhundert nahmen dann Verfassun-
gen Menschenrechte in Form von Grund- und Biirgerrechten aufFE] Zudem wurde der
philosophische Gedanke der Naturrechtslehre, dass alle Menschen frei und gleich seien,
ins Recht tibertragen (Brunkhorst, F_GI Die Entwicklung auf der internationalen
Ebene erstarkte im 19. und frithen 20. Jahrhundert unter dem Eindruck von staatlich
verursachten Leiden und No6ten. Es entstand international ein Bewusstsein, dass
Individuen auch im zwischenstaatlichen Recht als Rechtssubjekte wahrgenommen
werden sollten (Spenlé & Mattli, S. 7). Eine wichtige Rolle spielte dabei der
Beschluss des Wiener Kongresses von 1815 zur Unterdriickung der Sklaverei. Zudem
mussten etliche Staaten nach dem FEnde des Ersten Weltkrieges Friedensvertrige
unterschreiben, in denen sie Minderheitsrechte garantiertenE] Ebenso bildete sich
in dieser Zeit das Humanitére Vélkerrech@ heraus (Bates, , S. 11-15; Smith,
S. 62-63). Diese ,Internationalisierung der Menschenrechte” fithrte dazu, dass
der Mensch als Subjekt des Volkerrechtes anerkannt wurde (Kélin & Kiinzli, [2019]
S. 16). Beide beschriebenen Prozesse, der nationale wie der internationale, relativier-
ten die Souverénitit der Staaten (Bates, 2018). Der entscheidende Durchbruch fiir
die Durchsetzung der Menschenrechte kam allerdings nach dem Ende des Zweiten
Weltkrieges mit der Verabschiedung der ,,UNO-Charta“ von 1945 und der ,Allgemeine
Menschenrechtserklirung” von 1948 (AEMRI). Von da an bildete sich das kodifizierte
Recht der Menschenrechte stéandig weiter (Connors, , S. 369).

Die heutigen Menschenrechtsregime stellen ein weit verzweigtes System dar. Dies
vor allem, weil auf internationaler Ebene eine zentrale Legislative, Exekutive und Ju-

dikative fehlt (Chinkin, [2018] S. 63764)@ Die ,, Allgemeine Menschenrechtserklarung®

#Die ersten Verfassungen, welche die Menschenrechte als Grund- und Biirgerrechte verankerten,
waren die ,Virginia Bill of Rights®, die ,,Amerikanische Unabhéngigkeitserklarung* von 1776 sowie

die ,Franzosische Erklédrung der Menschen- und Biirgerrechte von 1789.
26Wobei weiterhin Menschengruppen (u.a. Frauen und Sklaven) ausgeschlossen wurden.
2"Dieser vélkerrechtliche Minderheitenschutz ging darauf zuriick, dass sich mit der erheblichen

Verénderung der politischen Landkarte viele Personen als Minderheiten in neuen Staaten wieder-

fanden.
28Das Humanitére Volkerrecht ,reguliert* die Kriegsfithrung und schiitzt die Opfer von bewaffneten

Konflikten.
#Der Internationale Gerichtshof (IGH])) jedoch regelt, welche Quellen fiir das internationale Recht

gelten. Geméss dem sind Quellen des internationalen Rechtes: a) internationalen Uberein-
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von 1948 sowie die beiden UNO-Pakte (,Internationaler Pakt iiber biirgerliche und
politische Rechte von 1966 und ,Internationaler Pakt {iber wirtschaftliche, soziale und
kulturelle Rechte* von 1966) stellen die bedeutendsten Ubereinkiinfte dar. Weitere
gewichtige internationale Menschenrechtsiibereinkommen und Zusatzprotokolle der
Vereinten Nationen ergédnzen die drei Grunddokumente und ,bilden den Grundstock
des internationalen Menschenrechtsschutzes® (Spenlé & Mattli, S. 17)F_U]

Neben dem globalen Menschenrechtsregime haben sich gleichzeitig regionale Schutz-
systeme entwickelt. Dabei sind die Schutzsysteme auf den afrikanischen, européischen
und amerikanischen Kontinenten schon langer etabliert als im arabischen und siidasia-
tischen Raum (Cali, ; Chowdhury et al., . Regionale Menschenrechtsregime
sind u.a. die ,Afrikanische Charta der Rechte von Menschen und Volkern* von
1981 EI die ,Interamerikanische Menschenrechtskonvention“ von 1969
oder die ,,Europaische Konvention zum Schutze der Menschenrechte und
Grundfreiheiten von 1950 . Die regionalen Menschenrechtsregime konnen
dabei beziiglich garantierter Rechte und Schutzmechanismen sehr unterschiedlich
ausfallen P3]

kiinfte, b) das internationale Gewohnheitsrecht, c) die allgemeinen anerkannten Rechtsgrundsitze
sowie d) gerichtliche Entscheide und die Lehren (Art. 38 Statut IGH). Die wichtigsten Quellen
sind dabei internationale Ubereinkiinfte (Spenlé & Mattli, 2009, S. 17).

39Djese sind:

e Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form von Rassendiskriminierung von 1965
e Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form von Diskriminierung der Frau von 1979
e Ubereinkommen gegen Folter und andere grausame, unmenschliche oder erniedrigende

Behandlung oder Strafe von 1984
e Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes von 1989
e Ubereinkommen zum Schutz der Wanderarbeitnehmer und ihrer Familienangehdrigen von

1990
e Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen von 2006
e Ubereinkommen zum Schutz aller Personen vor dem Verschwindenlassen von 2006
31Bis auf Marokko haben alle 55 Mitglieder der Organisation der Afrikanischen Einheit (OUA) die

AfCRMYV ratifiziert 1‘}

328chwachpunkt der AMRK ist, dass hauptséichlich mittel- und siidamerikanische Staaten die
Konvention ratifiziert haben. Kanada und die USA sind dem Regime nicht beigetreten (OAS,
)

33Tn Europa war es vor allem der Europarat und die Européische Union , welche sich fiir ein
européisches Menschenrechtsregime einsetzten (Greer, S. 441). Es hat von allen regionalen
Regimen die starkste Schlagkraft. Kélin und Kiinzli S. 53) kommen denn auch zum
Schluss, dass ,in den europédischen Landern die universellen Konventionen deutlich in den
Hintergrund treten®. Dies liegt zum einen daran, dass die Ratifizierung der EMRK und die

damit zusammenhéngende Anerkennung der Gerichtsbarkeit des Européischen Gerichtshofs
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Wie oben erwéhnt, spielte das Humanitére Volkerrecht eine wichtige Rolle fiir die
Etablierung der kodifizierten Menschenrechte. Ob die ,Haager Kriegskonventionen“@
sowie die ,Genfer Konventionen von 1949 und ihre Zusatzprotokolle@ einen Be-
standteil des kodifizierten internationalen Menschenrechtsschutzes darstellt ist in der
Rechtswissenschaft umstritten. Wahrend Kalin und Kiinzli S. 63-67) dies so
darstellen, sehen dies Arai-Takahashi und Sivakumaran differenzierter.
Die Autoren anerkennen, dass beide Bereiche Werte wie die Menschenwiirde und die
Unantastbarkeit des Menschenlebens schiitzen. Allerdings stellen fiir sie die Vertrige
des Humanitéren Volkerrechts ein komplementéres Rechtssystem zum internationalen

Menschenrechtsschutz dar.

Diverse Durchsetzungsmechanismen des kodifizierten Rechts

Zur rechtlichen Umsetzung und Wahrung der Menschenrechte miissen sowohl interna-
tionales wie auch nationales Recht zusammenspielen (Castellino, [2010). Schon die

fiir Menschenrechte (EGMRJ) zwingend sind, um Mitglied des Europarates zu werden (Cali,
S. 417). Zum anderen ergéinzen die ,Europiische Sozialcharta® von 1961 und diverse
Zusatzprotokolle sowie weitere Ubereinkommen die EMRK. Beispiele von Zusatzprotokollen und
Ubereinkommen wiren (fiir eine Ubersicht der wichtigsten Vertrige und Protokolle siche Simma
& Fastenrath, :

e Protokoll Nr. 2 zur Konvention zum Schutze der Menschenrechte und Grundfreiheiten,
durch das dem Européischen Gerichtshof fiir Menschenrechte die Zusténdigkeit zur Er-
stattung von Gutachten iibertragen wird von 1963

e Protokoll [NT.] 6 zur Konvention zum Schutz der Menschenrechte und Grundfreiheiten iiber
die Abschaffung der Todesstrafe von 1983

e Européisches Ubereinkommen zur Verhiitung von Folter und unmenschlicher oder ernied-
rigender Behandlung oder Strafe von 1987

e FKEuropéisches Ubereinkommen iiber Personen, welche an Verfahren vor dem européischen
Gerichtshof fiir Menschenrechte teilnehmen von 1996

e FEuropiisches Ubereinkommen zum Schutz der Menschenrechte und der Menschenwiirde
im Hinblick auf die Anwendung von Biologie und Medizin von 1997.

34Beispiele sind:

e Abkommen zur friedlichen Erledigung internationaler Streitfalle von 1907

e Abkommen betreffend die Gesetze und Gebréuche des Landkriegs von 1907

e Abkommen betreffend die Beschiessung durch Seestreitkrifte in Kriegszeiten von 1907.

35Beispiele sind:

e Genfer Abkommen (I) zur Verbesserung des Loses der Verwundeten und Kranken der
bewaffneten Krifte im Felde von 1949

e Genfer Abkommen (II1) iiber die Behandlung der Kriegsgefangenen von 1949

e Zusatzprotokoll zu den Genfer Abkommen vom 12. August 1949 iber den Schutz der

Opfer internationaler bewaffneter Konflikte (Protokoll I) von 1977.
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AEMR verweist auf die Ko-Dependenz der beiden Ebenen. In der Praambel heisst
es, dass ,durch nationale und internationale Massnahmen ihre [der Menschenrechte]
allgemeine und tatséchliche Anerkennung und Einhaltung |[...|] zu gewéhrleisten® sei.
So wie das Rechtssystem und die Souveranitéat der Staaten ausgelegt ist, liegt die

Hauptverantwortung fiir die Umsetzung der Menschenrechte bei den Staaten:

,,The primacy of the state in the protection and fulfilment of internationally
guaranteed human rights is the fundamental starting point of international
human rights law. In the words of former UN High Commissioner for
Human Rights, Lomse Arbour: ,States remain the primary actors, the key
conduits through which human rights must be realised. The obligation to

respect and enforce human rights rests on states.“ (Byrnes & Renshaw,

2018, S. 482).

So klar diese Aussagen sind, existieren in der Realitdt Tiicken. Beispielsweise ist die
AEMR juristisch gesehen nur eine Absichtserkldrung und daher nicht bindend. Uneinig
ist sich die Rechtswissenschaft, ob die AEMR als Rechtsquelle im Sinne von Gewohn-
heitsrecht anerkannt werden soll (Lepard, S. 583, 585). Die beiden UNO-Pakte
demgegeniiber sind bindend. Mit der Ratifizierung der Menschenrechtsdokumente ver-
pflichten sich die Staaten daher (theoretisch) zur Verwirklichung der Menschenrechte
in ihrer Jurisdiktion. Die Verwirklichung der Menschenrechte erreichen die Staaten
indem sie die Grundsétze, der in den internationalen Dokumenten garantierten Rech-
te, durch das nationale Recht sichern. Dies geschieht meist durch die garantierten
Grundrechte in der Verfassung, welche fiir die nachgeordnete Gesetzgebung eine
grundlegende Bedeutung haben. Die internationalen Menschenrechtsvertrage wirken
daher indirekt auf die nationalen Gesetze und Verordnungen im Land ein@ Und zwar
sowohl auf das Verwaltungsrecht, welches das Handeln des Staates regelt, wie auch auf
das Zivil- und Strafrecht, welches das Handeln zwischen den Individuen regelt. Dies
kann in Form von Anpassungen/Erweiterungen in bestehenden Gesetzen@ geschehen

oder durch spezifische Gesetze zum Schutz der Menschenrechtelﬁ erfolgen (Byrnes &

36Die ratifizierten Menschenrechtskonventionen beeinflussen dabei alle Gesetze und Verordnungen
auf allen staatlichen Ebenen. In der Schweiz also Gesetze und Verordnungen der Bundes-,
Kantons- und Gemeindeebene.

3"Ein Beispiel wire die ,,Antirassimusstrafnorm® im Schweizerischen Strafgesetzbuch (Art. 261"

38In der Schweiz beispielsweise das ,Bundesgesetz iiber die Gleichstellung von Frau und Mann“ von

1995
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Renshaw, [2018] S. 489-493). Neben diesem ,substantiven® Schutz miissen die Staaten
auf nationaler Ebene allerdings ebenso institutionellen Vorkehrungen gewéhrleisten.
Als wichtige Prinzipien dienen die Rechtsstaatlichkeit sowie die Gewaltenteilung zur
Sicherung der Menschenrechte (Byrnes & Renshaw, 2018} S. 494-497).

Was fiir einen Schutz bietet einem Individuum das internationale Menschenrechts-
regime, wenn der eigene Staat die (unterschriebenen) Konventionen nicht achtet?
Normalerweise werden Staaten auf der internationalen Biihne bei Verstossen gegen
beigetretene Vertridge mit der Kiindigung der Vertrage oder dem Ausschluss aus dem
Regime geahndet. Dies ist im Bereich der Menschenrechte kontraproduktiv. Ziel und
Zweck der Menschenrechtsregime sind der Schutz der Individuen unter der Jurisdik-
tion des Staates vor dem Staat selbst. Daher wiirde die Auflésung der staatlichen
Verpflichtung dem Staat einen Freipass fiir weitere Menschenrechtsverletzungen geben
(Mégret, S. 104-105). Deshalb gibt es auf der internationalen und regionalen
Ebene unterschiedliche Kontroll- und Durchsetzungsmechanismen. Zum einen spielen
diplomatisch-politische Mittel eine wichtige Rolle zur Durchsetzung der Menschenrech-
te (Kélin & Kiinzli, S. 232, 2477248)@ Zum anderen sind dies Verfahren, welche
die Vertrage selbst vorsehen. Diese Mechanismen variieren stark, sowohl innerhalb
der Menschenrechtsregime wie auch zwischen ihnen. Die Mechanismen reichen von

Berichtsverfahren, iiber Untersuchungsverfahren bis zu internationalen Strafgerichten

(Kélin und Kiinzli, 2019, S. 232-248, Spenlé und Mattli, [2009, S. 22729)@

39 Auf die politischen Durchsetzungsmechanismen gehe ich in Kapitel genauer ein.
4ODurch das Berichtsverfahren werden Staaten verpflichtet, periodisch einen umfassenden Uberblick

iiber die Menschenrechtssituation in ihrem Land abzugeben. Parallel zu den Staatenberichten
kénnen Nichtregierungsorganisationen alternative Berichte einreichen. In Untersuchungsverfahren
senden die Organe der Menschenrechtsregime préventiv Beobachter in ein Mitgliedsland zur
Beobachtung der Menschenrechtssituation. Anders sieht das Verfahren bei den Gerichtshéfen aus.
Hier konnen Einzelpersonen eine Individualbeschwerde deponieren (beispielsweise beim EMGH),
wenn sie die nationalen Gremien durchlaufen haben. Ebenso sieht die UNO — als eher neues
Phé&nomen — vor, dass jede Einzelperson in Form einer Individualbeschwerde den Organen der
UNO ein Menschenrechtsproblem mitteilen kann. Ein weiteres Durchsetzungsinstrument sind die
internationalen Strafgerichtshoéfe. Da in internen bewaffneten Konflikten mit nichtstaatlichen
Akteuren, die beschriebenen klassischen Uberwachungs- und Durchsetzungsmechanismen der
Menschenrechtsregime nicht greifen, erlauben internationale Strafgerichtshofe die Téterinnen
und Téter direkt zur Verantwortung zu ziehen. Beispiele sind die Ad-hoc-Tribunale wie der
Internationale Strafgerichtshof fiir das ehemalige Jugoslawien, der Internationale Strafgerichtshof
fiir Ruanda oder der Sondergerichtshof fiir Sierra Leone, welche als Vorldufer des Internationalen
Strafgerichtshofs gelten (Kilin und Kiinzli, S. 232-248, Spenlé und Mattli,
S. 22-29).
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Wer sind die Trigerinnen und Triger sowie die Adressatinnen und

Adressaten von Menschenrechten und was sind die Verpflichtungen?

Dass Menschen die Tréiger der Menschenrechte sind ergibt sich selbsterkldrend aus
der Funktion der Menschenrechte. Diesen Grundsatz bekréftigen auch die kodifizier-
ten Menschenrechtskonventionen. Beispielsweise hélt der UNO-Pakt I fest: ,[j|leder
Vertragsstaat verpflichtet sich, die in diesem Pakt anerkannten Rechte zu achten und
sie allen in seinem Gebiet befindlichen und seiner Herrschaftsgewalt unterstehenden
Personen |...| zu gewéhrleisten* (UNO-Pakt I, Art.2 Abs. 1, Hervorhebung F.H).
Ahnlich lautet die Grundbestimmung in der EMRK: ,[d]ie Hohen Vertragsparteien
sichern allen ihrer Hoheitsgewalt unterstehenden Personen die in Abschnitt I be-
stimmten Rechte und Freiheiten zu.* (EMRK Art. 1, Hervorhebung F.H). Neben dem
Verweis, dass Individuen die Trager der Menschenrechte sind, deuten die Ausziige auf
einen weiteren Punkt hin. Die Rechte kommen nur Jenen zugute, die in einem Staat
leben, welcher den jeweiligen Vertrag ratifiziert hat (Tomuschat, S. 113). Daher
ist die Universalitdt der Menschenrechte, rechtlich gesehen, nicht automatisch gegeben.
Pollmann , S. 129-130) verweist im Zusammenhang mit der , Transformation
der Menschenrechte in kodifizierte Grundrechte* auf eine weitere Einbiissung des
universellen Charakters der Menschenrechte hin. In den meisten Staaten gelten die
politischen Rechte nur fiir Biirgerinnen und Biirger des jeweiligen Landes. Somit
sind die Biirgerrechte als Teilmenge der Menschenrechte ebenfalls nur bestimmten
Personengruppen Vorenthalten.@

In Bezug auf die Trégerschaft ist ein weiterer Aspekt zu beachten. Und zwar die
Frage, wann das menschliche Leben beginnt. Fiir den amerikanischen Kontinent halt
die AMRK fest, dass das Leben mit der Empfangnis und nicht mit der Geburt beginnt
(AMRK Art.4 Abs.1). Somit scheinen auch ungeborene Kinder durch die Menschen-
rechte geschiitzt zu sein. Demgegeniiber gestehen die EGRM und die Européische
Kommission fiir Menschenrechte dem F&tus nicht das Recht auf Leben zu
(Joseph & Dipnall, 2018 S. 112).

Neben der Triagerschaft der Menschenrechte stellt sich auch die Frage, wen die
Menschenrechte verpflichten und fiir was. Menschenrechte habe die Funktion die

Staatsgewalt der Staaten einzuschrianken. Somit sind die Adressaten der Menschen-

4! Aus dieser Beobachtung schliesst Pollmann (2012c, S. 132) ,[d]as Paradox der menschenrechtlichen
Inhaltsbestimmung scheint daher zu lauten: Man ,hat‘ universelle Menschenrechte — als gesetzte

Rechte — immer nur in einer partikularen Version.“
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rechte die Staaten selbst. Aus rechtlicher Sicht sind alle Organe, welche zum Staat
gehoren an die Menschenrechte gebunden. Dies ist neben der Exekutive, der Judikative
sowie der Legislative auch die Verwaltung. In foderalen Staatsgebilden ist der Staat
ebenso fiir die Handlungen seiner Gliedstaaten und Provinzen verantwortlich. Zudem
zéhlen auch Private, denen die Erfiillung 6ffentlicher Aufgaben iibertragen werden,
zum Staat. Allgemein ist zu beachten, dass der Staat schliesslich durch Einzelpersonen
in einer staatlichen Funktion représentiert wird. Staaten bleiben in diesem Zusam-
menhang auch fiir Handlungen ihrer Vertreterinnen und Vertreter verantwortlich,
wenn diese entgegen der Politik des Staates und ausserhalb ihrer Befugnisse handeln
(Joseph und Dipnall, Kélin und Kiinzli, , S. 84-86).

Mit der Ratifizierung von Menschenrechtsvertragen anerkennen die Staaten drei
Verpflichtungsarten zur Achtung der Menschenrechte. Diese sind 1) die Unterlas-
sungspflicht, 2) die Schutzpflicht und 3) die Gewéhrleistungspflicht. In der Unterlas-
sungspflicht hat der Staat die Pflicht die Menschenrechte zu achten. Dies stellt eine
negative Pflicht dar. Sie manifestiert sich darin, dass staatliche Handlungen Personen
nicht in der Ausiibung ihrer Rechte hindern diirfen. Die Schutzpflicht demgegeniiber
verpflichtet die Staaten positiv. Sie miissen dafiir sorgen, dass die menschenrechtlichen
Rechtsgiiter durch Ubergriffe Dritter oder anderer Gefahrenquellen geschiitzt werden.
Zum Schutz der Menschenrechte muss der Staat praventiv gesetzliche Vorkehrungen
treffen und bei Verstossen einschreiten. In der Praxis zeigt sich dies u.a. im Erlass
von Strafnormen oder Polizeieinsétzen. Durch die Gewéhrleistungspflicht wiederum
muss der Staat dafiir schauen, dass ein Individuum seine Menschenrechte iberhaupt
realisieren kann. Je nach Recht muss der Staat dabei proaktiv bestimmte Leistungen
erbringen. Beispielsweise in Form von unentgeltlichem Schulunterricht oder unentgelt-
licher Ubersetzung in Strafverfahren (Kélin und Kiinzli, , S. 108-109, Mégret,
2018, S. 97-98).

Ein Problem fiir den Schutz von Menschenrechten ist, dass der Staat nicht der
alleinige Akteur ist, der die menschenrechtliche Situation von Individuen beeinflussen
kann. Auch nichtstaatliche Akteurinnen und Akteure haben das Potenzial die Men-
schenrechtssituationen in Léndern zu gefdhrden oder zu schiitzen. In der heutigen
multinationalen und globalisierten Welt sind beispielsweise Transnationale Unterneh-
men durch ihre wirtschaftliche Macht wichtige Player auf der (politischen) Weltbiithne

(Forsythe, 2017, S. 296-299; Stephens, 2002} S. 57-58; Hamm et al., 2014} S. 378).

In der Literatur wird daher rege dariiber diskutiert, ob Transnationale Unterneh-
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men durch das internationale Menschenrechtsregime direkt fiir Vergehen gegen die
Menschenrechte zur Verantwortung gezogen werden kénnten.

In der klassischen Sicht und von ihren historischen Urspriingen her, sind Menschen-
rechte eine Angelegenheit zwischen Staaten und den Individuen. Begehen nichtstaat-
liche Akteurinnen und Akteure dabei Handlungen, welche die Wiirde einer Person
verletzen, stehen die Staaten durch ihre Schutzfunktion in der Pflicht die Téaterinnen
und Téter zur Verantwortung zu ziehen. Diese Sichtweise sieht die nichtstaatlichen
Akteurinnen und Akteure weder als Hauptverursacherinnen und Hauptverursacher
von Menschenrechtsverletzungen noch als Tréagerinnen und Tréger einer besonderen
Verantwortung gegeniiber den Menschenrechten (Clapham, S. 559; Hamm et al.,
S. 376). Omoteso und Yusuf sowie Stephens kritisieren diese
Auffassung. Omoteso und Yusuf betonen, dass Transnationale Unternehmen
politisch Einfluss nehmen. Dabei geben in westlichen Staaten die lange etablierten
demokratischen Prinzipien und rechtsstaatlichen Institutionen eine wichtige Gegen-
steuer gegen die Einflussnahme der Transnationalen Unternehmen auf politische
Entscheidungen. In Entwicklungslandern mit ihren meist schwachen institutionellen
Kapazitdten sehe die Situation jedoch anders aus. Hier kdnnen Transnationalen Un-
ternehmen ihre wirtschaftliche Macht politisch voll ausspielen und erfolgreich gegen
Regulierungen zum Schutz der Menschenrechte opponieren. (Omoteso & Yusuf, ,
S. 59-61). Um den Individuen in diesen Léndern einen besseren Menschenrechtsschutz
zu gewéhrleisten wére es daher sinnvoll ,[to] provide a normative framework that
protects the individuals with whom they come into contact* (Clapham, S. 559).
Clapham , S. 559) argumentiert dabei, dass die bestehenden Menschenrechts-
normen ohne Probleme auf nichtstaatliche Akteure wie Transnationale Unternehmen
angewendet werden kdnnten, wenn man die Menschenrechte vermehrt aus dem Blick-
winkel von ,rights rather than self-imposed governmental duties“ und ,the rights
project as founded on better protection for human dignity rather than privileges
granted by states anschauen wiirde. Die Idee der Menschenrechte sei nadmlich am
besten erklarbar als ,rights which belong to the individual in recognition of each
person’s inherent dignity“. Daraus konne geschlossen werden, ,that these natural

rights should be respected by everyone and every entity*.
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3.4.4 Politikwissenschaftliche Auseinandersetzung mit den

Menschenrechten

Im Gegensatz zur Rechtswissenschaft und der philosophischen Literatur beachtete die
Politikwissenschaft das Thema ,Menschenrechte* lange nicht in ihrer Forschung.@
Indem die bisherige Forschung der Politikwissenschaft zu den Menschenrechten vor
allem das Handeln der Staaten und politischen Akteurinnen und Akteure analy-
siert (Donnelly, ; Forsythe, ; Goodhart, , kann sie Fragen zur realen
Umsetzung der Menschenrechte beantworten. Einerseits liegen Erkldrungsversuche
vor, wie sich Staaten auf der internationalen Biihne verhalten, andererseits existie-
ren Analysen dazu, welche Faktoren das innerstaatliche Handeln in Bezug auf die

(Nicht-)Umsetzung der Menschenrechte erkliaren kénnen.

Warum treten Staaten Menschenrechtsvertrigen bei, oder warum nicht?

Eine wichtige Frage, welche die Politikwissenschaft zu beantworten versucht, ist,
warum sich Staaten freiwillig dazu entscheiden, internationalen Menschenrechtsver-
tragen beizutreten. Traditionellerweise regelt das Volkerrecht das Handeln zwischen
Staaten und soll zum Schutz und Frieden der internationalen Gemeinschaft beitragen.
Damit sich Staaten volkerrechtlichen Vertragen anschliessen, werden die Prinzipi-
en a) Wahrung der nationalen Souverdnitdt und damit zusammenhéngend b) die
Bedingung der absoluten Nichteinmischung in nationale Angelegenheiten sowie c)
der Grundsatz der Freiwilligkeit zum Vertragsbeitritt hochgehalten. Treten Staaten
jedoch einem Menschenrechtsvertrag bei, beschneiden sie freiwillig ihre Souverénitit
(Mégret, S. 87788).@ In den beiden prominenten Theorien der Internationalen
Beziehungen (Realismus, Liberalismus) gibt es daher eine lebhafte Debatte dariiber,
warum Menschenrechtsvertrige von Staaten gefordert werden oder warum nicht
(Dunne & Hanson, S. 45).

Der Realismus sieht die internationale Ebene als eine hobbsche Welt, in der es keinen
globalen Leviathan gibt, welcher {iber der Souverénitét der Staaten steht. Staaten seien

dabei rationale Akteure, welche versuchen ihre Macht und ihre nationale Sicherheit

“2Freeman (2017, S. 9) fithrt dies darauf zuriick, dass sich die Politikwissenschaft vor allem als
empirische Wissenschaft versteht und daher zdgerte, sich um ein Konzept zu kiimmern, ,that

appears at worst moralistic, and at best legalistic®.
43Zum einen, indem sie Personen auf ihrem Hoheitsgebiet Rechte einrfiumen, zum anderen indem

das Prinzip der Nichteinmischung in nationale Angelegenheiten von Externen aufgeweicht wird
(Mégret, [2018], S. 87-88).
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zu maximieren. Daher sehen Realisten den Beitritt zu Menschenrechtsregimen nur als
Lippenbekenntnisse an. Sobald Menschenrechte die nationalen Interessen behindern,
wiirden sie ignoriert (Dunne & Hanson, S. 45-46). Wagner S. 107) kommt
denn auch zum Schluss, dass Realisten ,tend to regard them [Menschenrechte| as a
secondary state goal, subordinate to security” und dass staatliches Handeln, welches
dem widerspricht ,has been treated as exceptional as it would otherwise conflict with
the school of thought’s fundamental assumptions®.

Im Gegensatz zum Realismus, indem die Innenpolitik als black box angeschaut
wird, argumentiert der Liberalismus, dass ,state-society relations — the relationship of
states to the domestic and transnational social context in which they are embedded
— have a fundamental impact on state behavior in world politics* (Moravcsik,
S. 513). Wie und welche nationalen Umsténde den Beitritt zu Menschenrechtsvertré-
gen beférdern, kann geméss dem Liberalismus je nach Staatsform sehr unterschiedlich
sein. Fiir gefestigte demokratische Staaten stehe vor allem im Vordergrund politische
Konflikte gewaltfrei und friedlich zu 16sen. Sie wiirden dieses ihnen inhérente Prinzip
externalisieren und auf der internationalen Biihne verfestigen wollen. Anders sehe die
Situation fiir Staaten im Demokratisierungsprozess aus. Diese wiirden sich durch den
Beitritt zu Menschenrechtsvertragen erhoffen, Schutz fiir ihre noch jungen demokra-
tischen Institutionen zu erhalten. Zudem wiirden sie hoffen, ihre Reputation in der
internationalen Gemeinschaft verbessern zu kénnen, was mit neuen Handelsvertragen
und Hilfsgeldern belohnt werden konnte. Autoritdre Staaten demgegeniiber wiirden
einem Menschenrechtsvertrag vor allem beitreten, um innenpolitischen Kritikern den
Wind aus den Segeln zu nehmen. Die Autokraten wiirden gleichzeitig darauf setzten,
dass Menschenrechtsverletzungen schwer nachweisbar seien, den Menschenrechtsregi-
men die Durchsetzungsmacht fehle sowie das innenpolitische und rechtliche System die

Durchsetzung der Menschenrechte ohnehin unwahrscheinlich machen wiirde (Wagner,

2014} S. 113-117).

Menschenrechtsregime als politischer Aushandlungsakt

Die Vorstellung, dass Menschenrechtsvertrage und -regime objektive Institutionen sind,
ware eine naive Vorstellung. Die Kodifizierung der Menschenrechte ist ein politischer
Akt, hinter dem politische Motive und politische Akteure stehen. Langlois
S. 24) redet daher von den Menschenrechten ,as a political project und Freeman
, S. 6, 11) weist darauf hin, dass ,determination of the meaning of human rights is
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a continuing social process* und dass Menschenrechte ,are [...| made and interpreted
by a political process*. Daher zeigen uns Menschenrechtsregime ,,at any given point
in time which rights are considered most fundamental in society“ (Forsythe, ,
S. 3). Obwohl die Kodifizierung von Menschenrechten ein politischer Prozess ist, hat
sich die Politikwissenschaft nicht eingehend den Verhandlungsprozessen der einzelnen
Vertrage, Konventionen und Protokolle gewidmet. Am meisten Aufmerksamkeit in der
Forschung erhielt bis jetzt die AEMR. Die bisherigen Forschungsergebnisse zeigen, dass
einige geldufige Vorstellungen, derer die sich fiir die Formulierung und Verabschiedung
der Erkldrung einsetzten, revidiert werden miissen (Waltz, .

Oft wird der Ausléser fiir die Verabschiedung der Menschenrechtserklarung mit
den Graueln des Naziregimes in Verbindung gebracht. Waltz S. 443-444) weist
jedoch darauf hin, dass es bereits vor dem Zweiten Weltkrieg bedeutende Akteurinnen
und Akteure gab, welche sich fiir einen internationalen Menschenrechtsvertrag aus-
sprachen. Dazu zdhlen vor allem die Frauenrechts- und Minderheitsrechtsbewegungen
sowie Intellektuelle aus dem Iran und China. Zudem deutet die politikwissenschaft-
liche Forschung darauf hin, dass die Rolle der westlichen Grossméchte beziiglich
der Forderung der Menschenrechte nach dem Zweiten Weltkrieg meist idealisiert
wird. Von den Grossméchten forderte vor allem China, dass sich die Vereinten Na-
tionen fiir Rassengleichheit und Menschenrechte einsetzen sollten (Freeman, ,
S. 39)11_2‘] Die Sowjetunion, das Vereinigte Konigreich und die Vereinigten Staaten
waren demgegeniiber hauptséchlich darauf bedacht, die Nichteinmischung in nationale
Angelegenheiten in der Charta als Grundprinzip zu verankern (Freeman, , S. 39—
40){33] Weiter wird auch der Beitrag der ehemaligen First Lady Eleanor Roosevelt
bei der Ausformulierung der Menschenrechtserklarung iiberschétzt. Als die beiden
Hauptintellektuellen der Erklarung gelten Peng Chun Chang aus China und Charles
Malik aus dem Libanon (Waltz, S. 442-443) ['9]

4L auren S. 160) halt diesbeziiglich fest, dass es aus heutiger Sicht ironisch erscheint, dass
China damals bereit war ,,,to cede as much of its sovereign power as may be required* in order
to help the organization accomplish its tasks for the world“. Waltz S. 440) sieht Chinas
Motivation darin, dass China darauf hoffte den internationalen Rassismus, welchen Chinesen

damals widerfuhr, zu bekdmpfen.
4Ssiehe Lauren (2011, Kapitel 5 und 6) fiir eine detaillierte Analyse der Vorgénge zur Verabschiedung

der Charta der Vereinten Nationen.
46Inhaltlich waren zudem Frauenorganisationen sehr aktiv und erreichten eine Reihe von semantischen

Anderungen. In Bezug auf die Ausformulierung der sozialen, Skonomischen und kulturellen Rechte
in der Deklaration waren {iberdies vor allem siidamerikanische Sozialisten und nicht wie oft
angenommen, die kommunistischen Staaten massgebend (Morsink, {1999, Kapitel 3, 4, 5 und 6).
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Daneben weisen weitere Punkte bei der Aushandlung der AEMR, auf den Charakter
der Menschenrechtsregime als ,,political project’ hin. Damit mdoglichst viele Staaten
die Menschenrechtserkldrung unterschrieben, anerkannte die Erklarung weiterhin
die absolute Staatssouverdnitdt. Ausser Sklaverei, Genozid sowie grobe Verstosse
gegen die Rechte von Ausldndern war weiterhin keine Menschenrechtsverletzung
illegal unter dem bestehenden Volkerrecht (Freeman, S. 48). Weiter wurde die
Menschenrechtserklarung als unverbindliches Rechtsdokument verabschiedet. Erst
in einem weiteren Schritt war angedacht, den Inhalt der Erklarung in verbindliches
Recht zu iiberfithren (Kélin & Kiinzli, 2019, S. 15). Dies geschah dann mit der
Verabschiedung der einzelnen Konventionen und Zusatzprotokollen. Auch hier zeigt
sich die politische Seite der Menschenrechte. Die rechtlich bindenden Konventionen
und Zusatzprotokolle der Vereinten Nationen lassen den Staaten ebenfalls politischen
Spielraum, wenn sie ihnen beitreten. Oft sehen die Vertriage Moglichkeiten von

Vorbehalten vor, welche ihnen Staaten bei der Unterzeichnung anbringen kénnen

(Mégret, 2018] S. 91-97; Smith, 2016} S. 65-66).

Politische Durchsetzungsmechanismen auf globaler Ebene: Verbindung

von Aussen- und Sicherheitspolitik mit Menschenrechtspolitik

Ich habe bei den Ausfiihrungen zu den Rechtswissenschaften erwéhnt, dass es neben
rechtlichen auch politische Massnahmen zur Durchsetzung der Menschenrechte gibt.
Forsythe S. 15-21) argumentiert, dass es unter gewissen Umsténden sinnvoller
sei, auf der politischen Ebene Menschenrechtsverletzungen zu ahnden als iiber Gerich-
te oder die vorgesehenen juristischen Elemente der Vertrage. Politische Massnahmen
gegen Menschenrechtsverletzungen kénnen dabei ganz unterschiedliche Formen an-
nehmenm Zusammenfassend kann man die verschiedenen politischen Massnahmen
auf vier Typen herunterbrechen: diplomatische Bemiihungen, Embargos und Sanktio-
nen, direkte Unterstiitzung der Opposition und als letzte Waffe die Invasion eines

Landes. Die Instrumente stellen dabei Druckmittel der Aussen- und Sicherheitspolitik

4TDiese reichen von vertraulichen Stellungnahmen an den betroffenen Staat, ffentlichen Erklirun-
gen, Unterstiitzung fiir Aufrufe zu internationalen Untersuchungen, Beschrankungen kultureller
und sportlicher Kontakte, Annullierung oder Verschiebung von Ministerbesuchen, Abbruch der
diplomatischen Beziehungen, Waffenembargos, Kiirzungen oder Einstellung der Hilfsgelder, Han-
delssanktionen, Unterstiitzung der Zivilgesellschaft oder (bewaffneten) Oppositionsbewegungen
bis zur Invasion (Forsythe, S. 6).
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dar, wobei die Einmischung in die Menschenrechtslage eines anderen Landes einer
Interessenabwigung untersteht (Forsythe, 2017, S. 6).

Donnelly S. 198) zeigt auf, dass bis in die Siebzigerjahre die Verbindung von
Menschenrechtspolitik mit der Aussen- und Sicherheitspolitik weitgehend absent war.
Die USA unter Carter begannen als erste, eine offensive Menschenrechtspolitik zu
verfolgen. Mit Kanada und Holland folgten bald weitere Léander. Bei den restlichen
(westlichen) Staaten wurde die Menschenrechtspolitik erst Teil der Aussen- und Sicher-
heitspolitik mit dem Ende des Kalten Krieges. Seither ist die Verbindung der Aussen-
und Sicherheitspolitik mit der Menschenrechtspolitik zu einer Selbstverstandlichkeit
der westlichen Staaten geworden.

Dieselbe Entwicklung zeigt sich ebenfalls in Bezug auf die Humanitéren Interventio-
nen. Nach dem Ende des Kalten Krieges nahmen die Uberlegungen iiber multilaterale
Humanitére Interventionen und ihre Anwendung vermehrt Raum auf der internationa-
len Biihne ein (Ayoob, 2001} S. 225; Finnemore, S. 319). Finnemore fithrt
die Zunahme der Uberlegungen zu Humanitéiren Interventionen westlicher Staaten
mit Verdnderungen im normativen Kontext, indem solche Interventionen stattfinden,
zuriick. Sie argumentiert, dass sich mit Beginn der Dekolonialisierung und der Verste-
tigung der multilateralen Organisation das Verstdndnis, wer wie geschiitzt werden
sollte, ausgeweitet habe. Staaten wiirden sich vermehrt verantwortlich fiir Menschen
fiihlen, welche nicht unter ihre Staatsgewalt fielen. Innerhalb der Verédnderung des
Werteverstindnisses ist auch die Diskussion um das Konzept der internationalen
Politik ,Responsibility to Protect zu sehen. Nach den tragischen humanitéren
Katastrophen der Neunzigerjahre in Ruanda und Ex-Jugoslawien versuchte die Inter-
nationale Gemeinschaft neue Wege zu finden. Die Internationale Gemeinschaft wollte
sich auf ein Prinzip einigen, wie sie bei Volkermord, Kriegsverbrechen, Verbrechen
gegen die Menschlichkeit und ethnischen Sduberungen eingreifen und dennoch das
Prinzip der Staatssouveranitit wahren konnte (Gomez Isa, . Mit der Idee von
R2P fand die Staatengemeinschaft ein Instrument. In der Abschlusserklarung des
UNO-Weltgipfels von 2005 einigten sich die Staats- und Regierungschefs einstimmig
auf den Grundsatz von R2P (Vereinte Nationen, 2005, S. 30). R2P stellt dabei eine
Kombination von ,Internalization — Protecting Human Rights at Home* und ,,Ex-
ternalization — Promoting Human Rights in Foreign Policy* dar (Dunne & Hanson,
, S. 53754)@ Wie Bellamy und Tacheva aufzeigen konnen, hat sich das

“8Das Prinzip baut dabei auf drei Teilverantwortlichkeiten auf: (1) Gemiss der Staatssouverinitit

liegt die vorrangige Verantwortung beim Staat, die eigene Bevdlkerung vor Genozid, Kriegsverbre-

76



Prinzip seit 2005 von einem umstrittenen und unbestimmten Konzept, von dem nur
selten Gebrauch gemacht wurde, in eine Norm verwandelt, auf die sich UNO-Gremien

und Staaten nun 6fters berufen 29

Erkldrungen und Erkenntnisse zur Umsetzung der Menschenrechte im

innerstaatlichen Handeln

Weiter beschéftigt sich die Politikwissenschaft damit 1) welche Faktoren dazu bei-
tragen, dass Menschenrechte von den Staaten in ihrem innerstaatlichen Handeln
eingehalten werden und 2) ob die Ratifizierung von Menschenrechtsvertragen dazu
beitrégt, dass Menschenrechte in den Léndern besser gewahrt werden als vor der
Ratifizierung. Eine klare Antwort zu diesen Fragen gibt es (noch) nicht. Die Studie
von Neumayer kommt zum Schluss, dass je demokratischer ein Land ist oder
je mehr internationale Nichtregierungsorganisationen (NGOs) im Land tétig sind,
desto wahrscheinlicher hat die Ratifizierung eines Vertrages einen positiven Effekt
auf die Menschenrechtslage. Demgegeniiber kann in sehr autokratischen Regimen
die Ratifizierung sogar einen negativen Effekt haben. B. A. Simmons umfas-
sende Analyse kommt zu einem &hnlichen Schluss@ Negativer sind die Resultate
von Hafner-Burton und Tsutsui , welche sich vor allem auf die Umsetzung der
Menschenrechtsvertrége in repressiven Landern konzentrieren. Sie weisen darauf hin,
dass in den autoritarsten Lindern der Welt zivilgesellschaftliches Engagement auch
keine Auswirkung auf die Wirksamkeit von Vertrigen haben kann. Ebenso stimmt
Hills Studie, in der er fasst alle Lander (n=165) untersucht, nachdenklich. Je

nach Konvention kann die Ratifizierung einen positiven oder negativen Effekt auf

chen, ethnischen Sduberungen und Verbrechen gegen die Menschlichkeit zu schiitzen. (2) Dabei
ist es die Pflicht der internationalen Gemeinschaft dem Staat Hilfe zu leisten. (3) Bei Graueltaten
gegen die Menschheit hat die Internationale Gemeinschaft jedoch die Verantwortung, rechtzeitig

und entschlossen zu handeln, um die Bevolkerung vor diesen Verbrechen zu schiitzen (Vereinte

Nationen, .

4O Trotz dieser positiven Einschitzung muss jedoch festgehalten werden: , The principle is a simple
one; it is the politics that surround it and the challenge of realizing its ambition in practice that
is so difficult” (Bellamy, S. 266). Dies zeigte sich im letzten Jahrzehnt deutlich beziiglich
des militarischen Einsatzes der Staatengemeinschaft in Libyen gegeniiber der Nichteinmischung
in Syrien.

0Thre Resultate deuten darauf hin, dass sich vor allem in Landern, welche weder stabile Autokratien
noch stabile Demokratien sind, die biirgerlichen und politischen Rechte, die Rechte der Frauen,
das Folterverbot und die Rechte der Kinder verbessern (B. A. Simmons, .
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die Einhaltung der Menschenrechte haben@ In einer aktuelleren Studie kritisiert
Fariss die eher pessimistischen Resultate beziiglich der Wirksamkeit von Men-
schenrechtsvertragen. Seine Resultate deuten darauf hin, dass die Ratifizierung von
Menschenrechtsvertriagen zu einem hoheren Niveau der Achtung der Menschenrechte
im Laufe der Zeit und zwischen den Léndern fiihre. Es zeigt, je nach Analysefokus
und Modellierung der Studien ergeben sich unterschiedliche Resultate[*?|

Weiter untersucht die Politikwissenschaft, welche Regierungssysteme die Men-
schenrechte am besten umsetzten. Die Forschung kommt zum Schluss, dass ein
demokratisches System die Einhaltung der Menschenrechte férdert (Fukuda-Parr
et al., 2015, Landman, [2005)). Dies ist nicht weiter verwunderlich: ,[d]emocracy and
human rights are grounded in the shared principles of accountability, individual liberty,
integrity, fair and equal representation, inclusion and participation, and non-violent
solutions to conflict“ (Landman, 2018} S. 49). Allerdings existieren unterschiedliche
Ausprigungen von Demokratie. Geméss Landman S. 49-51, 54-56) sind proze-
durale Demokratien erfolgreich in der Einhaltung der politischen Rechte, wihrendem
andere Menschenrechte in dieser Art der Demokratie einen schwereren Stand haben.
Landmann zeigt auf, dass liberale Demokratien neben den politischen Rechten zudem
die klassischen Freiheitsrechte schiitzen. Am umfassendsten sind die Menschenrechte
geméss Landman in sozialen Demokratien gewéhrleistet, in denen auch soziale und
kulturelle Menschenrechte ein hohes Ansehen geniessen (Landman, S. 49-51,
54-56). Allgemein kann festgehalten werden, dass ,|o|ld democracies violate civil and
political rights less than new democracies“ (Freeman, , S. 105).

Abgesehen von Regierungssystemen gibt es weitere Faktoren, welche die Menschen-
rechtssituation in einem Land beeinflussen. Zusammenfassend zeigen die empirischen
Resultate der Vergleichenden Politikwissenschaft, dass nicht nur kriegerische Zusténde
im Land die Menschenrechtssituation verschlechtern, sondern dass auch politische

Repressionen in der Vergangenheit negative Einfliisse auf die Menschenrechtssituati-

5D, W. Hill kann aufzeigen, dass die Ratifizierung der ,Konvention gegen Folter und
zu einem geringeren Masse die Ratifizierung des ,Internationalen Paktes iiber biirgerliche und
politische Rechte” mit einer verminderten Achtung der Rechte auf korperliche Unversehrtheit
in Verbindung gebracht werden kann. Demgegeniiber hat die Ratifizierung der ,Konvention zur
Beseitigung jeder Form von Diskriminierung der Frau* einen positiven Einfluss auf die Einhaltung

der Frauenrechte.
52Goodman und Jinks (2003)) wiesen schon Anfang dieses Jahrhunderts darauf hin, wie hoch die me-

thodischen Herausforderungen sind, um die Frage der Wirksamkeit von Menschenrechtsvertragen

empirisch zu beantworten.
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on in einem Land haben kénnen (Cardenas, , S. 80781)@ Weiter vermindern
Armut und teilweise auch eine grosse Bevolkerung die Einhaltung der Menschenrech-
te (Cardenas, 2016} S. 81). Zudem sind Lander mit sozialen Spannungen ebenfalls
anfalliger auf Menschenrechtsverletzungen. Geméss Cardenas , S. 81-82) sind
Ausgrenzungsideologien, welche bestimmte Bevolkerungsgruppen tangieren, méchtige
nicht-institutionelle Quellen, welche zu gravierenden Menschenrechtsverletzungen
fiihren kénnen. Umso mehr, wenn diese Ausschlussideologien zur Doktrin der natio-
nalen Sicherheit ernannt werden, die den Einsatz aussergesetzlicher Massnahmen
zur Einddmmung der sogenannten sozialen Instabilitét legitimieren@ Wie Landman
aufzeigt, konnen statistische Ergebnisse, welche auf globaler Ebene zutreffen,

auf regionaler Ebenen unzutreffend sein/>|

3.4.5 Fazit fachwissenschaftlicher Diskurs

Die Ausfithrungen zu den Diskursen der drei fachwissenschaftlichen Perspektiven
— wie ich sie nenne — veranschaulichen, wie jeweils unterschiedliche Aspekte und
Problemstellungen in den Fachwissenschaften zum Thema ,Menschenrechte” behandelt
werden. Die drei Perspektiven tragen dazu bei, das Konzept ,Menschenrechte” aus
verschiedenen Blickwinkeln zu verstehen.

Urspriinglich sind Menschenrechte eine philosophische Idee, welche Philosophen
und Philosophinnen aufgrund von menschlichen Erfahrungen mit Missstdnden und
Bedrohungen entwickelten. Wie ich verdeutlicht habe, versucht die Moralphilosophie
daher die Idee, warum wir als Menschen ein Recht auf ein gleichberechtigtes und
wiirdevolles Leben haben, zu begriinden. Die Diskussion zu den Begriindungstheo-
rien hat gezeigt, dass naturrechtlich-moralische Konzeptionen Menschenrechte als
angeborene Rechte sehen. Dabei fithren die Autorinnen und Autoren dies entweder
auf menschliche Grundbediirfnisse oder auf die innewohnende menschliche Wiirde
jedes Menschen zuriick. Politisch-kontraktualistische Theorien 16sen sich von solchen

metaphysischen und naturrechtlichen Annahmen. Sie begriinden die Menschenrechte

3Dies lasst sich damit erkliren, dass, wenn beispielsweise ein Staatsapparat gefoltert hat, er die
dafiir nétige materielle, rechtliche wie psychologische Infrastruktur besitzt. Es ist dann schwierig

dieses Verméchtnis zu durchbrechen (Cardenas, [2016, S. 80-81).
54Wihrend des Kalten Kriegs litten vor allem Bevolkerungsgruppen in Lateinamerika unter diesen

staatlichen Repressalien. Mit dem Krieg gegen den Terror kamen solche Tendenzen auch im

Westen wieder auf (Cardenas, 2016 S. 81).
S5Beispielsweise trifft der positive Zusammenhang zwischen wirtschaftlicher Entwicklung und Men-

schenrechten fiir Lateinamerika nicht zu (Landman, 2002).
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mit der Funktion, die staatliche Gewalt zu begrenzen, um den Menschen ein wiir-
devolles Leben zu erméglichen. Aufgrund dieser Ausfiihrungen legte ich weiter dar,
dass die Vorstellungen, wie umfassend Menschenrechtskataloge sein sollen, breit sind.
Vertreterinnen und Vertreter minimaler Kataloge befiirchten mit der Anerkennung der
zweiten und dritten Generation der Menschenrechte eine Inflation. Sie bangen, dass
dadurch der Schutzbereich und die Wirksamkeit der Menschenrechte aufgeweicht wird.
Weiter habe ich illustriert, dass feministische und kulturrelativistische Strémungen
die Annahme der Universalitit der Menschenrechte infrage stellen. Zusammenfassend
zeigt der moralphilosophische Diskurs auf, dass die Menschenrechte aus dieser Per-
spektive als Idee der Ermoglichung eines gleichberechtigten und wiirdevollen Lebens
aufgefasst werden konnen. Die Menschenrechte konnen daher als Wert und Zielgrosse
betrachtet werden. Dabei konnen die Vorstellungen, was ein gutes Leben ausmacht
und wie umfassend die Menschenrechte ausgestaltet sein sollen, vielfaltig ausfallen.
Die moralphilosophische Idee der Menschenrechte erhélt ihre rechtliche Giiltig-
keit erst durch die Kodifizierung einzelner Rechte. In der Auseinandersetzung mit
der rechtswissenschaftlichen Literatur habe ich verdeutlicht, dass die kodifizierten
Garantien in komplexen Menschenrechtsregimen festgehalten sind. Dabei existieren
diverse globale wie auch regionale Vertrage. Diese sind unterschiedlich stark aufgestellt
beziiglich der Ratifizierung durch die Staaten, ihrer Verbindlichkeit, wie der Schlag-
kraft ihrer Durchsetzungsmechanismen. Die rechtliche Literatur veranschaulicht, dass
die Staaten die Inhalte der Menschenrechtsvertriage in ihre nationale Gesetzgebung
einfliessen lassen miissen, damit Individuen ihren Anspruch auf sie geltend machen
konnen. Mit der Umsetzung der Menschenrechte in nationales Recht findet gleichzeitig
eine Verengung des Trégerbegriffes statt. Somit gewéhrt die rechtliche Situation nicht
die Idee der Universalitiat der Menschenrechte. Weiter zeigt die rechtswissenschaftliche
Diskussion auf, wie komplex die Bestimmung ist, wer als Adressat angesehen wird.
Dass der Staat jedoch weiterhin der primére Adressat ist und ihm daraus Achtungs-,
Schutz- und Gewéhrleistungspflichten erwachsen. Eine weitere bedeutende Thema-
tisierung in der rechtlichen Literatur ist die Frage, welche konkreten materiellen
Menschenrechtsgarantien durch die einzelnen Menschenrechte gesichert sind. Das
heisst, welche Pflichten den Staaten beziiglich jeden Rechts auferlegt werden und

ab wann ein Recht verletzt ist*] Die rechtliche Perspektive auf die Menschenrechte

*Wie ich in der Einleitung zur rechtswissenschaftlichen Auseinandersetzung darlegte (Kapitel
S. , gehe ich auf diese Literatur nicht ein, da sie den Rahmen der vorliegenden Arbeit sprengen

wiirde.
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bezieht sich somit zum einen auf den Anspruch des Individuums aus den kodifizierten
Rechten. Zum anderen umfasst die rechtliche Perspektive die aus den kodifizier-
ten Rechten gegebenen (staatlichen) Verpflichtungen, einschliesslich der zugehorigen
rechtlichen Instanzen und Prinzipien.

Damit Menschenrechte ihre rechtliche wie aber auch realpolitische Giiltigkeit er-
halten, sind sie vom Handeln der Staaten abhéngig. In der Auseinandersetzung mit
der politikwissenschaftlichen Forschung habe ich aufgezeigt, dass erste Erkldrungs-
versuche existieren, warum Staaten Menschenrechtsvertrége abschliessen, obwohl sie
dadurch (freiwillig) ihre Souverénitit beschneiden. Die Kodifizierung von Menschen-
rechtsvertriagen stellt dabei keine objektive Angelegenheit dar. Sie ist ein politischer
Aushandlungsakt mit unterschiedlichen Akteuren und Interessen. Ebenso verdeut-
licht die politikwissenschaftliche Literatur, dass zur internationalen Sicherung der
Menschenrechte auch politische Durchsetzungsmechanismen zur Verfiigung stehen.
Diese sind von aussen- und sicherheitspolitischen Abwégungen gepragt. Beispielswei-
se werden Humanitire Interventionen sehr unterschiedlich gehandhabt, wobei sich
mit R2P ein neues Prinzip zu etablieren beginnt. Wie Menschenrechtsvertriage auf
innerstaatliches Handeln wirken, hat die Politikwissenschaft noch nicht vollstdndig
geklart. Ich habe aufgezeigt, dass Forschungsresultate darauf hindeuten, dass die Aus-
wirkungen nicht zwingend positiv sein miissen. Zudem verschlechtern innerstaatliche
Faktoren, wie kriegerische Zusténde, Repressionen in der Vergangenheit, Armut, eine
hohe Bevolkerungszahl sowie Ausgrenzungsideologien die Menschenrechtssituation in
Landern. Betrachtet man die Menschenrechte aus einer eng-politischen Perspektive,
dann kann man sie als ein Ergebnis politischer Aushandlungsprozesse verstehen, in
denen Bediirfnisse kodifiziert werden. Zudem umfasst die eng-politischen Perspektive
die Frage, wie nationale und internationale Umstdnde die realpolitische Situation der
Menschenrechte beeinflussen.

Wie ich in der Einleitung zum fachwissenschaftlichen Diskurs erwdhnte, tiberlappen
und ergénzen sich die moralphilosophische, rechtliche und eng-politische Perspektive.
Gleichzeitig besteht zwischen den drei Perspektiven aber auch ein Spannungsverhélt-
nis. Es kann sein, dass eine moralphilosophische Vorstellung zu einem Schutzbereich
nicht als Menschenrecht kodifiziert ist. Oder aber es existiert ein kodifiziertes Men-
schenrecht, wihrend dem es in der Realitét bloss ein toter Buchstabe bleibt. Dieses
Spannungsverhéltnis zwischen den drei Perspektiven ist wichtig um das Konzept

,Menschenrechte” zu verstehen.
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3.5 Vorstellungswelten der Schiilerinnen und Schiiler zum

Lerngegenstand ,,Menschenrechte

Bisher habe ich fiir die Konkretisierung des Lerngegenstands ,,Menschenrechte”, die
von der Politikdidaktik formulierten iibergeordneten Lernziele wie auch den fachwis-
senschaftlichen Diskurs zu den Menschenrechten behandelt. Fiir die ,fachdidaktische
Modellierung“ eines Lerngegenstandes argumentieren Bayrhuber und Bayrhu-
ber et al. , dass ebenfalls die Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen beachtet
werden sollen. Hierfiir ist die Arbeit von Heldt hilfreich.

Heldt ist in ihrer Dissertation der Frage nachgegangen, was Jugendliche
unter Menschenrechten verstehen. Dafiir hat sie 15-17-jahrige Schiilerinnen und
Schiiler einen offenen Fragebogen (n=334) ausfiillen lassen sowie mit elf Schiilerinnen
und Schiilern ein problemzentriertes Interview durchgefiihrt.

Anhand der Fragebogen kann Heldt , Kapitel 4) aufzeigen, dass die Jugend-
lichen vor allem klassische Freiheitsrechte wie Meinungsfreiheit, Religionsfreiheit oder
das Recht auf Leben, Freiheit und Sicherheit kennen. Menschenrechte der dritten
Generation nennen sie gar nicht und mit Ausnahme des Rechts auf Bildung auch keine
wirtschaftlichen, sozialen oder kulturellen Menschenrechte (Heldt, S. 76778)ﬂ

Beziiglich dem Zweck der Menschenrechte nennen die Lernenden unterschiedli-
che Aspekte. Vor allem sehen die Jugendlichen den Zweck der Menschenrechte in
der Sicherstellung von Gleichheit und Gleichberechtigung. Dabei verweisen sie in
diesem Zusammenhang oft auf Diskriminierungen aufgrund von Rasse, Geschlecht
und Herkunft. Zudem sehen sie einen grossen Nutzen der Menschenrechte in der
Gewidhrleistung von Schutz und Sicherheit. Der Schutz kann sich dabei sowohl auf
Bedrohungen vor dem Staat wie auch Mitmenschen beziehen. Neben der Sicherstel-
lung von Freiheit und Wiirde oder der Vorgabe eines Ordnungsrahmens fiir Staat
und Gesellschaft betonen die Schiilerinnen und Schiiler weiter zwischenmenschliche
Aspekte in Bezug auf den Zweck der Menschenrechte. Menschenrechte haben fiir sie
die Funktion, Verhaltensnormen fiir den Umgang mit Mitmenschen vorzugeben. In
eine dhnliche Richtung gehen auch Antworten, welche den Zweck der Menschenrechte
in der Sicherung eines sozialen Miteinanders sehen (Heldt, [20184] S. 79-84).

Warum die Menschenrechte wichtig sein kénnten, nennen die Jugendlichen a) sichern
der Individualrechte, b) geben einen Ordnungsrahmen fiir Staat und Gesellschaft,

c) gewahrleisten Gleichberechtigung, d) sind eine Bedingung fiir ein gutes Leben, e)

5"Die Frage lautete: ,Welche Menschenrechte kennst Du?* (Heldt, [2018a} S. 76).
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sichern ein soziales Miteinander und f) weisen auf menschenrechtliche Misssténde hin
(Heldt, S. 89-93). Die Antwortkategorien déhneln den Antwortkategorien zur
Frage des Zwecks der Menschenrechte.

Zusammenfassend kommt Heldt anhand der Analyse der Fragebogen zum Schluss,

dass sich die Jugendlichen

im Nachdenken iiber Menschenrechte auf ihren konkreten Nahraum und
der in ihn handelnden Personen beziehen. Die befragten Neuntkléssler /-
innen assoziieren die Bedeutung der Menschenrechte mit dem Wert von
,Gleichberechtigung' und ,Gleichheit‘. Menschenrechte werden vorrangig
als spezifische Teilklasse individueller Rechte verstanden, die auf den
Schutz des Individuums vor anderen Individuen zielt oder sie werden als
moralische Verhaltensnormen gedeutet. Die hdufigste Handlungschance
fiir Menschenrechte wird darin gesehen, das eigene Verhalten regelkonform

zu gestalten, d.h. Menschenrechte zu ,befolgen‘ und ,einzuhalten‘, sie nicht

zu ,brechen (Heldt, |2018a}, S. 268).

Die Resultate der Fragebogen deuten daher darauf hin, dass die Jugendlichen Men-
schenrechte vor allem aus einer zwischenmenschlichen Perspektive sehen, bei der die
Menschenrechte den Individuen in der Gesellschaft Verhaltensrichtlinien vorgeben.
Heldt vertieft die Befunde aus den Fragebogen in ihrer falliibergreifenden Analyse
der Fragebogen und Interviews (Heldt, Kapitel 6). Dort legt sie folgende
Definitionskriterien als Heuristiken iiber das Datenmaterial: a) Beschreibung der
allgemeinen Form von Menschenrechten (Welcher Gestalt sind Menschenrechte?),
b) Bestimmung der Pflichtentriger (Wer sind die von Menschenrechten Verpflich-
teten?), ¢) Die Bestimmung des Pflichteninhalts (Welchen Inhalt haben die mit
Menschenrechten einhergehenden Verpflichtungen?), d) Bestimmung der Quelle von
Menschenrechten (Wer ist die Autorin, der Autor von Menschenrechten, durch wen
oder was werden sie gesetzt?) und e) Charakterisierung von Verletzungen von Men-
schenrechten (Worin driicken sich Verstosse gegen Menschenrechte respektive den
ihnen inhérenten Pflichten aus?) (Heldt, [2018a) S. 127). Dabei entdeckt sie bei den
Schiilerinnen und Schiilern drei Menschenrechtsverstiandisse (Heldt, S. 128):

e die gesetzesorientierte Menschenrechtsbestimmung,
e die moralorientierte Menschenrechtsbestimmung und

e die politikorientierte Menschenrechtsbestimmung.
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Heldt operiert somit mit den gleichen Dimensionen wie ich. Allerdings sind ihre
entwickelten Typen der Menschenrechtsverstdndnisse nicht auf meine Perspektiven
(Kapitel S. iibertragbar. Die gesetzesorientierte Menschenrechtsbestimmung
versteht Heldt als Handlungsdirektiven und Vorschriften fiir Individuen. Die Men-
schenrechte verpflichten in diesem Verstdndnis Privatpersonen und sorgen fiir Recht
und Ordnung. Menschenrechtsverletzungen werden als Form von Kriminalitdat und
Strafbestdnden verstanden (Heldt, S. 128, 129-133). Das moralorientierte Ver-
sténdnis umfasst bei Heldt Menschenrechte als zwischenmenschliche Umgangsformen.
Der Pflichtinhalt der Menschenrechte wird als Hilfspflichten von Individuen gegeniiber
anderen Personen verstanden. Durch die moralische Selbstverpflichtung ist jeder
Mensch durch sein Gewissen Autorin und Autor der Menschenrechte (Heldt, ,
S. 128-129, 139-145). Das politikorientierte Verstédndnis sieht die Menschenrechte als
strategisches Instrument der Politik. In diesem Verstdndnis kénnen Privatpersonen
nicht gegen Menschenrechte verstossen, sondern nur Politikerinnen und Politiker, in-
dem sie dem Volk ihre Rechte nicht garantieren und eine Willkiirherrschaft vorherrscht.
Die Menschenrechte verpflichten daher vor allem den Staat und die Politikerinnen
und Politiker. Verabschiedet werden die Menschenrechte in diesem Verstédndnis von
internationalen politischen Institutionen und Gremien (Heldt, , S. 129, 151-154).
Wie schon in der Analyse der Fragebogen zeigt sich auch hier, dass die Schiilerinnen
und Schiiler die Menschenrechte hauptséchlich aus einer sehr zwischenmenschlichen,
individuellen Perspektive betrachten. Die Schiilerinnen und Schiiler nehmen somit
kaum eine Makroperspektive ein, in der sie iiber das Verhéltnis zwischen Staat und
Individuum nachdenken. Einzig das politikorientierte Verstandnis beinhaltet solche
Aspekte. Es verbindet dabei Aspekte meiner rechtlichen und eng-politischen Per-
spektive. Demgegeniiber widmen sich sowohl das gesetzesorientierte wie auch das
moralorientierte Verstiandnis bei Heldt der Interaktionsebenen zwischen Individuen.

Weiter ist zum Verstéandnis von Heldts Resultaten, wichtig zu verstehen, dass die
drei von ihr herausgearbeiteten Verstéandnisse nicht einzelnen Individuen zugeordnet
werden konnen. Sie stellen aus allen Aussagen der Jugendlichen konstruierte Verstand-
nisdimensionen von Heldt dar (Heldt, 2018b] S. 120, 129). Dies bedeutet, dass bei
einer jugendlichen Person Aspekte aller drei Verstiandnissen vorkommen kénnen. In
welcher Abhéngigkeit oder in welchen Zusammenhéngen die verschiedenen Aspekte
bei den Schiilerinnen und Schiiler dabei vorhanden sind, arbeitet Heldt leider nicht
heraus. Ebenso wére es interessant zu wissen, welche einzelnen Vorstellungen bei

den Schiilerinnen und Schiilern am héufigsten vorherrschen. Auch darauf geht Heldt

84



nur am Rande ein. Sie erwéhnt kurz, dass Menschenrechte verstanden ,als Kodex
prosozialen Verhaltens“, tendenziell bei den Schiilerinnen und Schiilern am haufigsten
anzutreffen seien (Heldt, S. 170). Trotz dieser Liicken sind die Erkenntnisse zu
den Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen fiir die vorliegende Arbeit hilfreich. Sie
geben erste Hinweise auf vorhandene Kenntnisse (beispielsweise Freiheitsrechte) wie
aber auch auf Leerstellen und Verengungen (beispielsweise prosoziales Verhalten) bei

Jugendlichen.

3.6 Fazit: Konkretisierung des Lerngegenstandes
,»Menschenrechte® fiir den Unterricht der Politischen

Bildung

In diesem Kapitel stelle ich eine Synthese fiir die Konkretisierung des Lerngegenstan-
des ,,Menschenrechte” fiir den Unterricht der Politischen Bildung her. In Anlehnung
an das Modell des ,fachdidaktischen Modellierens beziehe ich mich auf den fach-
wissenschaftlichen Diskurs und stelle Verbindungen zu den allgemeinen Lernzielen
der Politischen Bildung in Bezug auf die Sachkompetenz her. Da der Lehrplan21 die
bildungspolitischen Rahmenbedingungen fiir den Unterricht in den deutschschweizer
Schulen vorgibt, diskutiere ich ebenfalls, ob der Lehrplan21 gewisse Schwerpunkte
beziiglich dem fachwissenschaftlichen Diskurs setzt, die zu beachten waren. Schlus-
sendlich gleiche ich den fachwissenschaftlichen Diskurs mit den Schiilerinnen- und
Schiilervorstellungen geméss dem Modell des ,fachdidaktischen Modellierens* ab und
finalisiere so die Konkretisierung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” fiir den

Unterricht der Politischen Bildung.

3.6.1 Konkretisierung des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte* in

Bezug auf den fachwissenschaftlichen Diskurs

Im Kapitel zur Sachkompetenz der Politischen Bildung zeigte ich auf, dass die Politik-
didaktik anstrebt, bei Lernenden das Konzeptwissen und ein breites Politikverstédndnis
zu fordern (Kapitel , ab S. . Wie ich erlduterte, geht es beim Konzeptwissen
in der Politischen Bildung darum, dass Jugendliche ,den Sinngehalt und die innere
Logik“ (GPJE, S. 14) von Lerngegenstidnden verstehen. Das Konzeptwissen
beinhaltet nach der Taxonomie von Anderson und Krathwohl nicht terminolo-

gisches Wissen und Wissen iiber Ereignisse, Orte, Personen oder Daten, sondern beim
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Konzeptwissen sollen Schiilerinnen und Schiiler Phinomene erkldren und darunter
liegende Mechanismen nachvollziechen koénnen.

Was bedeutet dies nun fiir die Konkretisierung des Lerngegenstandes ,Menschen-
rechte” in Bezug auf den fachwissenschaftlichen Diskurs? Wie ich in den Ausfithrungen
zum ,fachdidaktischen Modellieren* aufzeigte (Kapitel S. , dient der fach-
wissenschaftliche Diskurs dazu, fachliche Grundlagen zu liefern (Bayrhuber, ,
S. 163). Dabei ist zu beachten, dass fiir die Modellierung von konkreten Lernzielen
stets nur ,eine Auswahl aus dem wissenschaftlichen Fundus der Fachwissenschaften
erforderlich“ ist (Bayrhuber, S. 166). Dies bedeutet, dass nicht alle Diskurse
und Aspekte, welche in den Fachwissenschaften verhandelt werden, in die Lernziele
einfliessen sollen.

Wie wir gesehen haben, umfasst das Konzept ,,Menschenrechte” fiir die Politische
Bildung die moralische, rechtliche und eng-politische Perspektive. Im Fazit der drei
fachwissenschaftlichen Perspektiven beschrieb ich diese eingehender (Kapitel S.
. Dabei kam ich zum Schluss, dass die moralphilosophische Perspektive die Men-
schenrechte als die Idee der Ermoglichung eines gleichberechtigten und wiirdevollen
Lebens umfasst. Im Fokus stehen Menschenrechte als Wert und Zielgrosse sowie die
Frage, was ein wiirdevolles Leben ausmacht und wie umfassend die Menschenrechte
ausgestaltet sein sollen. Die rechtliche Perspektive thematisiert den Anspruch des
Individuums aus den kodifizierten Rechten. Gleichzeitig geht es um die daraus gege-
benen (staatlichen) Verpflichtungen zur Wahrung der Menschenrechte, einschliesslich
der zugehorigen rechtlichen Instanzen und Prinzipien. Die eng-politische Perspekti-
ve behandelt die Menschenrechte als politischen Aushandlungsakt, der Bediirfnisse
kodifiziert. Ebenso umfasst die Perspektive Fragen nach den nationalen und inter-
nationalen Umsténden, welche Auswirkungen auf die realpolitische Umsetzung der
Menschenrechte haben.

Diese beschriebenen Verstandnisse der drei Perspektiven sollte bei den Lernenden
angestrebt werden, um Konzeptlernen zu férdern. Wie erwidhnt betont das Modell des
Sfachdidaktischen Modellierens”, dass nicht alle Aspekte des fachwissenschaftlichen
Diskurs als Zielhorizonte fiir die Schiilerinnen und Schiiler gelten kénnen. Von daher
muss eine Auswahl der diskutierten Aspekte der drei Perspektiven im Fokus stehen.
Dies nehme ich im Folgenden vor.

In Bezug auf die moralphilosophische Perspektive ist relevant, dass die Lernen-
den verstehen, dass Menschenrechte ein moralisches Konzept darstellen, dass auf

Bediirfnisse und ein wiirdevolles, gleichberechtigtes Leben abzielen. Zudem geht es
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darum zu verstehen, dass nicht alle Bediirfnisse als schiitzenswert gelten, sondern,
dass es sich um elementare, fiir das Leben iiberlebensnotwendige Giiter handelt. Je
nach Interpretation eines guten, gleichberechtigten Lebens existieren verschiedene
Anschauungen, was alles als Menschenrecht zéhlen soll. Welche Stromungen der
Philosophie oder welche Autorinnen und Autoren, welche Meinungen und Nuancen
vertreten, sind dabei fiir den Konzeptaufbau auf dieser Schulstufe nicht relevant.

Innerhalb der rechtlichen Perspektive sollen Lernende nachvollziehen kénnen, dass
die Menschenrechte den Staaten Achtungs-, Schutz- und Gewahrleistungspflichten
auferlegen und es unterschiedliche Arten von Menschenrechten gibt (Stichwort Frei-
heitsrechte, Sozialrechte und Kollektivrechte). Zudem geht es darum, dass die Men-
schenrechte der Individuen vor allem durch innerstaatliches Recht und den Rechtsstaat
geschiitzt werden. In Bezug auf die komplexen internationalen und regionalen Men-
schenrechtsregime ist es fiir das Verstehen der Jugendlichen nicht notwendig, dass sie
die verschiedenen Regimes und deren unterschiedliche Inhalte kennen. Erwdhnenswerte
Dokumente sind die nicht bindende ,,Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte und
die ,,Europaische Menschenrechtskonvention®. Dies, da sich Bewohnerinnen und Be-
wohner der Schweiz auf die ,Européische Menschenrechtskonvention“ berufen kénnen
und ihnen mit dem ,Européischen Gerichtshof fiir Menschenrechte” eine Institution
iiber dem Nationalstaat zur Ahndung von Menschenrechtsverletzungen zur Verfiigung
steht.

Bei der eng-politischen Perspektive sollen die Lernenden fiir das konzeptuelle
Verstehen der Menschenrechte nachvollziehen kénnen, dass hinter den kodifizierten
Menschenrechten sowie dem Eingreifen der Staatengemeinschaft in innerstaatliche
Angelegenheiten verschiedene politische Akteurinnen und Akteure mit Interessen
stehen. Der Aushandlungsprozess ist dabei nicht nur von Moralvorstellungen geprégt.
Ebenso sollen sie verstehen, dass vor allem politische und wirtschaftliche Umstande
in einem Land die Menschenrechte férdern oder behindern kénnen.

Dieses Versténdnis tiber die drei Perspektiven der Menschenrechte soll den Schiile-
rinnen und Schiilern helfen, das Konzept ,Menschenrechte” geméss den Forderungen
des Konzeptwissens besser zu verstehen (Kapitel [2.4.1)). Durch die Erkenntnisse zu den
drei Perspektiven sollen die Lernenden beféhigt werden, sich im Sinne der politischen
Miindigkeit in ,,der Gesellschaft angemessen zu orientieren” und ,politische Fragen
und Probleme kompetent zu beurteilen® (GPJE, 2004} S. 9).

Da der Lehrplan21 die Rahmenbedingen fiir den deutschschweizer Unterricht setzt,
gleiche ich im Folgenden die drei geforderten Perspektiven mit dem Lehrplan21 ab. Ich
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diskutiere, ob der Lehrplan21 gewisse Schwerpunkte beziiglich den drei Perspektiven

setzt, die fiir die Konkretisierung zu beachten waren.

3.6.2 Abgleich der drei Perspektiven in Bezug auf den Lehrplan21

Der Lehrplan21 &ussert sich an drei Stellen zu den Menschenrechten. Der erste Ort
ist das Grundlagenkapitel, in dem die Bildungsziele der Schule erlautert werden.
Darin fasst der Lehrplan21 die Themen ,,Politik®, ,Demokratie‘ und ,Menschenrechte*
zusammen. In dem kurzen Abschnitt betont der Lehrplan21, dass die Menschenrechte
zusammen mit der Demokratie die ,Grundwerte unserer Gesellschaft* bilden (D-
EDK, , S. 36). Er fiihrt allgemein aus, dass die Schiilerinnen und Schiiler die
Entwicklung und Bedeutung der Menschenrechte kennen sollen. Zudem sollen sie ich
sich mit dem Verhéltnis von Macht und Recht befassen. Ebenso sollen Schiilerinnen
und Schiiler die Hintergriinde von grundlegenden Werte und Normen verstehen, sowie
Konflikte und deren Hintergriinde nachvollziehen kénnen (D-EDK, S. 37).
Im Grundlagenkapitel nimmt der Lehrplan21 somit alle drei Perspektiven auf. Die
rechtliche Perspektive ist mit der Forderung der Auseinandersetzung mit Recht
offensichtlich. Die eng-politische Perspektive wird im Kapitel thematisiert, wenn von
Konflikten und deren Hintergriinden die Rede ist. Die moralphilosophische Perspektive
erscheint an dieser Stelle mit dem Gebot, die grundlegenden Werte und Normen der
Menschenrechte fiir die Schiilerinnen und Schiiler verstéandlich zu machen.

An zweiter Stelle im Lehrplan21 werden die Menschenrechte bei den Ausfiihrungen
zu den Zielsetzungen des Integrationsfaches ,,Raume Zeiten Gesellschaften wieder
aufgenommen. Im Integrationsfach ,Réume Zeiten Gesellschaften” ist die Politische
Bildung innerhalb der Geschichte verortet. Die Ausfiihrungen an dieser Stelle bleiben
jedoch vage. Hier heisst es nur, dass die Basiskonzepte ,,Demokratie und ,Menschen-
rechte” im Zentrum der Politischen Bildung stehen (D-EDK, S. 269).

Spezifischer wird der Lehrplan21 bei den einzelnen Kompetenzbereichen der Politi-
schen Bildung, dem dritten Ort, in dem die Menschenrechte im Lehrplan21 verhandelt
werden. Hier listet der Lehrplan21 folgende Zielhorizonte fiir den Lerngegenstand
,Menschenrechte” auf, wie wir sie bereits in der Einleitung dieser Arbeit kennengelernt
haben (Kapitel : ,Die Schiilerinnen und Schiiler

a) konnen Kinder- und Menschenrechte erlautern;

b) konnen die Bedeutung von Kinder- und Menschenrechten fiir den eigenen Alltag

und die Schulgemeinschaft erkennen und einschétzen;

88



c¢) konnen historische Beispiele schildern, die zu einer besseren Durchsetzung der
Kinder- und Menschenrechte gefiihrt haben* (D-EDK, 2016], S. 360).

Allgemein sind die drei Zielhorizonte fiir die Menschenrechte offen gehalten. Auf-
grund der Funktion eines Lehrplanes ist dies verstdndlich. Obwohl der Lehrplan21
von zu erreichenden Kompetenzen spricht, konzentriert er sich beim Lerngegenstand
,Menschenrechte” vor allem auf die Sachkompetenz. Es geht primér darum, Kenntnisse
zum Themenbereich ,Menschenrechte zu erlangen. Erste Ansdtze von Konzeptwis-
sen werden vom Lehrplan21 eingefordert. , Kinder- und Menschenrechte erlautern‘
oder ,historische Beispiele schildern” gehen {iber reines terminologisches Wissen oder
isolierte Wissenseinheiten von isolierten Jahreszahlen und Personlichkeiten hinaus.

Wie sieht es konkret in Bezug auf die Inhalte aus? Betrachtet man die einzelnen
Zielhorizonte genauer, féllt auf, dass Punkt (a) sehr umfangreich gehalten ist. Um die-
sen Zielhorizont zu erreichen, konnen alle in dieser Arbeit herausgearbeiteten Aspekte
der drei Perspektiven thematisiert werden. Zu beachten ist, dass der Lehrplan2l
explizit fordert, dass die Schiilerinnen und Schiiler nicht nur Menschenrechte allge-
mein, sondern auch die Kinderrechte kennen. Die Punkte (b) und (c) sind konkreter
gefasst. Hier geht es nicht mehr um ein prinzipielles Verstédndnis der Menschenrechte.
Meines Erachtens stellen die beiden Lernhorizonte ein didaktisiertes Herunterbrechen
von Punkt (a) dar. Indem Punkt (b) fordert, dass die Lernenden die Kinder- und
Menschenrechte mit ihrem Alltag in Verbindung setzen konnen, bezieht er sich auf
das didaktische Prinzip des Lebensweltbezuges@ Damit Schiilerinnen und Schiiler
nachvollziehen kénnen, wie Menschenrechte ihr Leben in der Schweiz beeinflussen,
ist es wichtig, dass Lernende den Inhalt einzelner Rechte besser verstehen. Indem
Punkt (a) sich nicht nur auf die Menschenrechte sondern auch auf die Kinderrechte
bezieht, konnte ebenfalls argumentiert werden, dass hier schon ein Lebensweltbezug
zu den Lernenden hergestellt wird. Punkt (c) erinnert demgegeniiber an das Prinzip
des Exemplarischen Lernens. Historische Beispiele konnten hier die Verabschiedung
der ,Allgemeinen Erklérung der Menschenrechte®, die Biirgerbewegung um Martin

Luther King oder der Kampf um das Frauenstimmrecht in der Schweiz sein.

58Unterrichtsinhalte sollen geméss dem Prinzip mit dem Alltag, den Interessen und Erfahrungen der
Jugendlichen in Verbindung gebracht werden (u.a Petrik, 2014} Schroder & Klee, [2017)). Siehe
das Kapitel (S.[171)). In diesem gehe ich auf das didaktische Prinzip des Lebensweltbezuges

ausfiihrlich ein.
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In Bezug auf die drei Perspektiven und den geforderten Aspekten kann somit
festgehalten werden, dass die drei Perspektiven im Einklang mit dem Lehrplan21 im
Unterricht thematisiert werden kénnen.

Fiir die finale Konkretisierung des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte” gleiche ich
im folgenden Kapitel — wie angekiindigt — den fachwissenschaftlichen Diskurs und die

Forderungen der Sachkompetenz mit den Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen ab.

3.6.3 Konkretisierung des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte® in

Bezug auf die Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen

Aus der Studie von Heldt zu den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler
zum Thema ,Menschenrechte* (Kapitel konnen einige Erkenntnisse fiir die
Umsetzung des Themas im Unterricht gezogen werden. Die Resultate zeigen auf,
dass Lernende grundsétzlich die Idee und den Zweck der Menschenrechte kennen.
Die Analyse von Heldt arbeitet jedoch ebenfalls heraus, dass in dem Verstdndnis
der Schiilerinnen und Schiiler auch Leerstellen und diffuse Assoziationen mit dem
Konzept ,Menschenrechte” verbunden sind.

Wie ich darstellte, zeigt sich in der Studie von Heldt, dass Schiilerinnen und Schiiler
die Menschenrechte unter anderem als Handlungsdirektiven und Vorschriften fiir
Privatpersonen ansehen. In die gleiche Richtung zielt die sozial-moralische Vorstellung
der Schiilerinnen und Schiiler, wenn sie die Menschenrechte als zwischenmenschliche
Umgangsformen verstehen. Diese Annahmen der Schiilerinnen und Schiiler stimmen
so nur bedingt. Die Menschenrechte adressieren die Staaten und sind fiir diese Hand-
lungsdirektiven im Umgang mit ihrer Staatsbevolkerung. Rechtlich gesehen entfalten
die Menschenrechte keine direkte Drittwirkung unter Individuen (Kley, @ Von
daher ist es wichtig, dass der politische Unterricht die Frage der Adressatinnen und
Adressaten und den daraus ergebenen Verpflichtungen klart. Allgemein kann anhand
der Ergebnisse Schiilerinnen- und Schiilervorstellung schlussgefolgert werden, dass
sich der Unterricht vor allem auf die rechtliche und eng-politische Perspektive der
Menschenrechte konzentrieren soll.

Zudem verdeutlichen die Ergebnisse von Heldt , dass die Lernenden haupt-

sdchlich klassische Freiheitsrechte mit den Menschenrechten assoziieren. Fiir den

59Nur indirekt regeln Menschenrechte das Handeln von Privatpersonen, und zwar durch die Schutz-
pflicht der Staaten. Diese verlangt von ihnen, Privatpersonen vor Ubergriffen von Dritten zu
schiitzen, in dem die Staaten Gesetze erlassen, welche menschenfeindliches Verhalten von Privat-

personen bestraft.
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Konzeptaufbau der Jugendlichen sollte daher ein weiterer Fokus darauf gelegt wer-
den, dass die Schiilerinnen und Schiiler verstehen, dass die Menschenrechte ebenfalls
wirtschaftliche, soziale und kulturelle Menschenrechte umfassen, um ein wiirdevolles
Leben zu erreichen.

In Bezug auf die drei Perspektiven und den geforderten Aspekten kann im Zusam-
menhang mit den Vorstellungen der Schiilerinnen und Schiiler somit abschliessend
festgehalten werden, dass im Unterricht ein Fokus auf die eng-politische Perspektive
sowie die rechtliche Perspektive gelegt werden soll. Wobei bei der rechtlichen Perspek-
tive herausgearbeitet werden soll, dass neben den klassischen Freiheitsrechten weitere
Menschenrechte kodifiziert sind. Diese finale Konkretisierung des Lerngegenstandes
“Menschenrechte fiir den Unterricht der Politischen Bildung steht dabei, wie wir
oben gesehen haben, im Einklang mit dem Lehrplan21.

Nachdem ich in diesem Kapitel die inhaltlichen Anforderungen an den Politik-
unterricht zu den Menschenrechten formulierte, lege ich im néchsten Kapitel den
Forschungsstand zur Umsetzung der Menschenrechte im Unterricht dar. Dies mit dem

Ziel meine Forschungsfrage anhand der gewonnen Erkenntnisse zu formulieren.
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4 Forschungsstand zum Lerngegenstand
,JMenschenrechte: Wenig empirische

Studien zum Unterrichtsgeschehen

In diesem Kapitel lege ich dar, wie sich bisherige Analysen der Umsetzung der Men-
schenrechte im Unterricht gewidmet haben und artikuliere im letzten Teil meine
Forschungsfrage. Es muss gleich vorweggenommen werden, systematischen Unter-
richtsanalysen zum Lerngegenstand Menschenrechte existieren kaum — weder national
noch internationalﬂ Daher 6ffne ich meinen Fokus in der Besprechung des bisherigen
Forschungsstandes.

In einem ersten Schritt 6ffne ich den Fokus, in dem ich auf deutschsprachige Ar-
beiten eingehe, welche die Umsetzung der Fachlichkeit in der Politischen Bildung
untersuchen (Kapitel . Diese geben Hinweise darauf, wie sich die Fachlichkeit im
Politikunterricht allgemein manifestiert und ob und wie im Unterricht Konzeptler-
nen ermdglicht wird. Allerdings ldsst sich feststellen, dass auch bei den allgemeinen
Unterrichtsanalysen zum Politikunterricht die Forschungslage nicht dicht ist. Nach
den wenigen Politikunterrichtsanalysen diskutiere ich empirische Arbeiten zu den
Menschenrechten im Schulkontext (Kapitel bis . Forschungsvorhaben, welche
die Realisierung der Menschenrechte im schulischen Kontext betrachten, gehen zum
einen meist der Frage nach, ob Staaten die Zielhorizonte der Vereinten Nationen?]
implementieren. Dabei untersuchen die Studien vor allem Policy-Dokumente und
Lehrpléne oder befragen Expertinnen und Experten (Kapitel . Zum anderen exi-
stieren Forschungsarbeiten, welche Lehrpersonen beziiglich ihrem Wissen, Verstédndnis
und der schulischen Umsetzung zu den Menschenrechten befragen . Die Studien

Im deutschen Sprachraum hat sich nach meinen Kenntnissen noch keine Studie mit der Umsetzung
des Lerngegenstandes ,Menschenrechte* im Schulzimmer auseinandergesetzt. Auch ausserhalb
des deutschen Sprachraums existiert wenig Forschung beziiglich des Unterrichtsgeschehens zum

Lerngegenstand ,,Menschenrechte®.
Zsiche Kapitel ~Menschenrechtsbildungs-Programm der Vereinten Nationen®, S.
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beider Forschungsstriange kénnen nur indirekt Riickschliisse auf das Unterrichtsge-
schehen geben. In der Diskussion dieser beider Forschungsstriange 6ffne ich daher zum
zweiten Mal meinen Fokus. Dies da die Forschungsprojekte interessante Hinweise
fiir meine Arbeit in Bezug auf die Freiheit der Lehrpersonen zur Gestaltung des
Unterrichts und der Kompetenz der Lehrperson zum Vermitteln des Lerngegenstandes
,Menschenrechte* geben. Nach der Diskussion dieser beiden Forschungsstringe stelle
ich schliesslich Studien zum effektiven Unterrichtsgeschehen zum Lerngegenstand
,~Menschenrechte vor (Kapitel . Da es kaum Forschungsarbeiten dazu gibt, gehe
ich auf die Studien detailliert ein. Die weniger als ein Dutzend Unterrichtsanaly-
sen zeichnen sich durch unterschiedliche Methoden und Themenschwerpunkte aus.
Zusammen mit den Ergebnissen der Lehrpersonenbefragungen schimmern gewisse
Gemeinsamkeiten beziiglich der thematisierten Inhalte in den Lektionen durch. Im
Fazit zum Forschungsstand halte ich daher die wichtigsten Erkenntnisse der
diskutierten Studien fest. Anhand der gewonnen Erkenntnisse in diesem Kapitel sowie
der hergeleiteten Lernziele fiir den Lerngegenstand ,Menschenrechte in Kapitel Bﬂ
schliesse ich das Kapitel mit der Spezifizierung meines Forschungsvorhabens und

formuliere meine Forschungsfrage sowie Leitfragen fiir die Unterrichtsanalyse (Kapitel

13).

4.1 Unterrichtsanalysen in der Politischen Bildung zur
Fachlichkeit: Institutionelles Faktenwissen und

Alltagswissen

In den Neunzigerjahren entstand im deutschsprachigen Raum eine ganze Reihe von

Publikationen, welche sich zum Unterrichtsgeschehen in der Politischen Bildung &us-

sern (Diimcke & Ost, |1998; Gagel et al., 1992, Grammes, 1998} Grammes & Weisseno,
1993; Henkenborg & Kuhn, [1998; Konig, [1998; Richter, 2000). Die Publikationen aus

diesen Jahren konzentrieren sich haufig nur auf eine Unterrichtslektion oder -sequenz.
In ihnen werden kaum theoretische Rahmungen fiir die Beschreibung/Bewertung der
Unterrichtseinheiten erarbeitet und sie folgen — wenn {iberhaupt — meist lose einem
standardisierten methodischen Verfahren. Ausgangspunkt beispielsweise der Verof-
fentlichung von ,Politikdidaktik praktisch. Mehrperspektivische Unterrichtsanalysen.
Ein Videobuch® (Gagel et al., ist, dass es damals noch keine Aufzeichnung von

3siehe das Unterkapitel
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Unterrichtseinheiten in der Politischen Bildung gab, die allen zuganglich W&I‘EI Ziel
der Publikation war es daher die Videoaufzeichnung mitsamt einem Begleitband zu
veroffentlichen, damit Studierende einen Einblick in eine Unterrichtsstunde erhalten
oder Lehrpersonen in Weiterbildungskursen zum Nachdenken tiber die eigene Praxis
angeregt werden konnten (Gagel et al., , S. 576)E] Allgemein sollten diese friihe-
ren Arbeiten hauptséichlich zur praxisorientierten Reflexion anregen und/oder erste
methodische Analyseschritte ausloten. Ihnen ist zudem gemein, dass wenn sie eine
Aussage zum Unterricht abgeben, diese meist negativ ausfillt. Aufgrund des Fehlens
von wissenschaftlichen Standards gehe ich auf diese Arbeiten nicht weiter ein.

Es scheint, dass sich nach den Publikationen in den Neunzigerjahren die Aus-
einandersetzung mit dem realen Unterrichtsgeschehen im Sand verlief. Erst ab den
Zehnerjahren in diesem Jahrhundert wendete sich die Politikdidaktik wieder den
Unterrichtsstunden zu. Zudem fand ein Paradigmawechsel statt. Die junge Generation
der Politikdidaktikerinnen und Politikdidaktiker sieht sich vermehrt wissenschaftli-
chen Standards verpflichtet (Manzel, . Zum Unterrichtsgeschehen entstanden
Arbeiten, welche unter anderem Interaktionsprozesse der Lernenden (Thormann,
, Argumentationsfahigkeiten von Schiilerinnen und Schiilern (Gronostay, ;
Sobernheim, , das Geschehen in Klassenriten (Lotscher & Sperisen, Wyss
& Lotscher, , das Feedbackverhalten der Lehrpersonen und die Reaktionen der
Jugendlichen (Overdick & Manzel, , die Herstellung von natio-ethno-kulturellen
Differenzen zwischen Jugendlichen (Sperisen & Affolter, oder den Umgang mit
Lernmaterialien im Politikunterricht (Krisanthan et al., untersuchen. Im Fol-
genden widme ich mich explizit Studien zu, die sich mit dem Thema der Fachlichkeit

auseinandersetzen.

4Die Herausgeber weisen darauf hin, dass in anderen Fachern wenigstens Transkripte von Unter-

richtsstunden frei zugéinglich seien (Gagel et al., 1992, S. 5).
5Der Begleitband zum Video gibt das Wortprotokoll der Unterrichtsstunde wieder und wird durch

drei fachdidaktische Kommentare und zwei Beispiele, wie die Videoaufzeichnung zur Reflexion
bei (angehenden) Lehrpersonen genutzt werden kann, ergdnzt. Am systematischsten ist der
Sammelband von Richter . Dieser konzentriert sich wie Gagel et al. auf eine Unter-
richtsstunde. Hier ist das Ziel allerdings ein methodisches. Verschiedene Didaktikerinnen und
Didaktiker bearbeiten eine Unterrichtsstunde aus unterschiedlichen Blickwinkeln und entwickeln
daraus Instrumentarien. Die Interpretationen sollen fiir Aus- und Weiterbildungen von Lehrper-
sonen sowie der Entwicklung der politikdidaktischen Unterrichtsforschung dienen (Richter,
S. 7).
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In der Schweiz hat sich bis zum SNF-Forschungsprojekt, in dem diese Dissertation
entsteht, bisher ein Projekt mit der fachlichen Umsetzung der Politischen Bildung im
Unterricht auseinandergesetzt. Innerhalb des Projektes ,Geschichte und Politik im
Unterricht* untersuchten Biirgler und Hodel (2010} 2012} [2013) zw6lf von insgesamt 41

videografierten Geschichtslektionen auf Sekundarstufe I, die einen politischen Bezug

aufwiesen. Sie analysieren die Lektionen dahingehend, wie die politische Perspektive im
Geschichtsunterricht implementiert wird. Bezugnehmend auf Patzelts Politik-
deﬁnitionlﬂ und konkretisiert durch Olsons Kollektiv-Giiter-Theorie definieren
die Forschenden Politik als ,komplexes Wechselspiel zwischen interessengeprigten
Inhalten, konflikthaften Handlungen und mehr oder minder stabilen Strukturen, die
bei der Herstellung allgemeiner Verbindlichkeit im Rahmen der Regulierung und/oder
Herstellung offentlicher Giiter eine Rolle spielen* (Biirgler & Hodel, S. 200)EI
Die Autorin und der Autor wenden eine qualitative Inhaltsanalyse an und beschreiben
nachher rekonstruktiv ihre FErgebnisse. Sie kommen zum Schluss, dass die politische
Perspektive grosstenteils in kurzen Sequenzen in den Lektionen eingenommen wird
und insgesamt eine untergeordnete Rolle spielt. Hinzu kommt, dass das ,,Politische
sich vorwiegend auf Inhalte der konventionellen Staatsbiirgerkunde beschriankt. Zudem
weisen sie darauf hin, dass die politische Perspektive sowohl von den Lehrpersonen
wie auch den Schiilerinnen und Schiilern eingenommen wird (Biirgler und Hodel, ,
S. 57-59; Biirgler und Hodel, S. 200-203).

Innerhalb des SNF-Projektes, in der diese Dissertation entsteht, liegen Analysen
zum Lerngegenstand , Europa-Schweiz® vor, die sich ebenfalls mit der Inhaltsebene des
Unterrichts auseinandersetzenﬁ Waldis und Scheller nehmen eine vergleichende
Fallanalyse von zwei Eingangslektionen vor. Sie untersuchen wie Lehrpersonen zu
Beginn der Lektionen das Vorwissen der Lernenden aktivieren und nachher wei-
terarbeiten. Die Analyse kann aufzeigen, dass die Jugendlichen in beiden Klassen

iiber dhnlich bescheidenes Vorwissen verfiigen. Trotzdem stufen die Lehrpersonen

6 Politik ist jenes menschliche Handeln, das auf die Herstellung allgemeiner Verbindlichkeit, vor

allem von allgemein verbindlichen Regelungen und Entscheidungen, in und zwischen Gruppen

von Menschen abzielt” (Patzelt, [2013] S. 22).

"Die Definition von Biirgler und Hodel (2013) zur politischen Perspektive dhnelt dabei der Definition
meiner eng-politischen Perspektive fiir die Menschenrechte. Die Autorin und der Autor betonen

ebenfalls den interessengeleiteten Aushandlungscharakter der politischen Sphére.
8Im Projekt haben vier Lehrpersonen in zwei Doppellektionen a 90min das Thema ,,Europa-Schweiz*

behandelt. Auf diese Unterrichtseinheiten beziehen sich die jetzt vorgestellten Studien. Siehe
Kapitel zur Datenerhebung und den aufgenommenen Unterrichtsstunden im SNF-Projekt.
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die Lehrpotenziale unterschiedlich ein und fithren dementsprechend ihren Unterricht
anders fort. Die erste Lehrperson stellt auf die Lebenswelt der Jugendlichen und
ihren Erfahrungen mit Europa (beispielsweise Reisen in Europa, Schengen-Raum) ab.
Dabei vermeidet sie EU-bezogene Fachbegriffe. Die zweite Lehrperson entscheidet
sich, das komplexe Vertags- und Institutionengefiige der EU den Lernenden néher
zu bringen (Waldis & Scheller, S. 167) und kann so zumindest institutionelles
Faktenwissen férdern. Thyroff et al. offnen ihr Analysespektrum und untersu-
chen die acht Doppellektionen der vier Lehrpersonen. Sie interessiert unter anderem
inwiefern bei der Thematisierung von Europa bzw. der EU Interessenvielfalt und
damit verbundene Konflikte im Aushandlungsprozess vorkommen. Die Analyse kann
aufzeigen, dass die Unterrichtseinheiten den européischen Integrationsprozess linear
und ohne die Behandlung von divergierenden Interessen thematisieren. Demgegeniiber
wird das Verhéltnis Schweiz-Europa-EU kontroverser dargestellt und unterschiedliche
Positionen und Interessen aufgezeigt (Thyroff et al., S. 133-137, 140). In diesem
Sinne schimmert in den Unterrichtsstunden teilweise eine eng-politische Perspektive
durch.

Die Forschungsgruppe um Mangzel hat einige Studien publiziert, welche ebenfalls
fachlichen Aspekten im Unterrichtsgeschehen nachgehen. Manzel und Gronostay
(2013]) untersuchen elf Politiklektionen von sieben deutschen Gymnasien. Mit der
qualitativen Inhaltsanalyse wollen sie unter anderem herausfinden, a) ob aktuelle
politische Ereignisse thematisiert werden und b) ob sich politische Fachkonzepte nach
dem Modell von Weisseno et al. ﬂ im Unterricht identifizieren lassen. Zudem
sind sie am Komplexitétsgrad der Fachkonzepte interessiert (Manzel & Gronostay,
, S. 204). Die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse stellen sie anhand von
Haufigkeitsverteilungen dar. Ihre Ergebnisse zeigen, dass die verhandelten Themen
in geringem Masse in aktuelle politische Ereignisse eingebunden werden (Manzel &
Gronostay, , S. 205-206). Zudem kristallisiert sich heraus, dass sich die Unter-
richtsstunden beziiglich der Haufigkeit von Fachkonzepten deutlich unterscheiden.
Die Spannweite bewegt sich zwischen zwei bis fiinfzehn Fachkonzepten pro Lek-
tion. Der Durchschnitt liegt bei neun Fachkonzeptenm Dabei kommen vor allem
institutionelle und ordnungspolitische Konzepte vor (Manzel & Gronostay, ,
S. 206-207). Wie bei Biirgler und Hodel (2010, 2012, 2013)) scheint demnach der

9siehe den Anhang fiir das Basiskonzept-Modell von Weisseno et al. (2010) (Anhang|A| Abbildung

3 5759

0V6on insgesamt 30 Fachkonzepten im Modell von Weisseno et al. (2010).
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klassische Staatskundeunterricht zu tiberwiegen. Fiir Stunden mit sehr geringem
Einbezug von Fachkonzepten, entdecken die Autorinnen, dass diese eine soziale oder
moralische Schwerpunktsetzung aufweisen (Manzel & Gronostay, S. 2067207){12]
In Bezug auf das Komplexitétsniveau bleibt der Unterricht geméss der Analyse oft
auf Faktenniveau stehen (Manzel & Gronostay, 2013, S. 210).

Wahrenddem Manzel und Gronostay die gesamten Lektionen analysierten,
interessieren sich Manzel und Sowinski fiir Aufgabenstellungen im Politikunter-
richt der Sekundarstufe I und II. Die Studie will unter anderem ebenfalls herausfinden,
a) ob politische Fachkonzepte nach dem Modell von Weisseno et al. in Lern-
aufgaben verwendet werden und welches Komplexitatsniveau sie aufweisen sowie, b)
ob kognitive Prozesse in den Lernaufgaben angeregt werden (Manzel & Sowinski,
S. 74). Ihre Stichprobe besteht aus 28 (Doppel)lektionen von 19 (angehenden)
Lehrpersonen. Methodisch und in den Ergebnissdarstellungen gehen sie identisch vor
wie Manzel und Gronostay . Thre Analyse zeigt, dass ein relativ hoher Anteil an
fachunspezifischen Unterrichtsfragen, dicht gefolgt von organisatorisch-methodischen
Fragen im Unterricht vorherrschen. Kommen Fachkonzepte in den Unterrichtsfragen
vor beinhalten sie ein Konzept (40.5%) und &usserst selten zwei oder drei Konzepte
(4%). Zudem zeigen die Daten, dass etwas mehr als die Halfte der Unterrichtsfragen
fachlich-kognitive Prozesse anregen konnten. Diese bleiben jedoch iiberwiegend auf
dem Reproduktionsniveau (22.5%) stehen (Manzel & Sowinski, [2014] S. 78-80).

Die beiden Studien rund um Manzel zeigen zum einen, welche Themenschwerpunkte
in den Unterrichtseinheiten vorherrschen und zum anderen dass ein eher geringes
Komplexitédtsniveau in den Unterrichtsstunden auffindbar ist. Wie die Fachkonzepte
verhandelt werden, arbeiten die Studien nicht heraus. Dies da sie eine quantitative
Auswertung des Materials vornehmen. Daher ist die dritte Arbeit von Manzel et al.
interessant. In dieser Publikation analysieren die Autorinnen und der Autor
eine Diskussion von acht Schiilerinnen, welchen folgende Werturteilsfrage gestellt
wurde: ,Was denkt ihr? Sollte Deutschland mehr oder weniger Asylsuchende auf-
nehmen? (Manzel et al., 2018 S. 158). Dabei wenden die Forschenden sowohl eine
Frequenzanalyse, wie in den vorherigen beiden Arbeiten, sowie die Dokumentarische
Methode an, welche dem rekonstruktiven Analyseverfahren zugeordnet werden kann.
Die Frequenzanalyse kann herausarbeiten, dass Schiilerinnen und Schiiler zur Beant-

wortung der Frage oft auf ihr Alltagswissen zuriickgreifen. Nichtsdestotrotz finden

" Beispielsweise Drogenprivention oder moralische Appelle zum Schutz der Umwelt (Manzel &
Gronostay, [2013] S. 206).
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sich auch Fachkonzepte in den Ausserungen, die ein gewisses Zusammenhangniveau
erreichen (Manzel et al., S. 158). Die Dokumentarische Methode konzentriert
sich auf einen Ausschnitt und legt ebenfalls dar, dass die Lernenden oft auf Alltags-
wissen zuriickgreifen. Die Dokumentarische Methode arbeitet zudem heraus, dass
der Riickgriff auf die eigene Erfahrung oft als Briicke zu politischen Themen fungiert
(Manzel et al., S. 160-162).

Die Studie von Hempel et al. S. 161), verwendet ebenfalls die Dokumen-
tarische Methode. Sie mochte herausfinden ,was ein addquater Gegenstand fiir den
Unterricht sein kann* und ,wie dieser angemessen im Unterricht zwischen Lehrer /innen
und Schiiler /innen auszuhandeln ist“. Ihre Datengrundlage sind sieben Gemeinschafts-
kundestunden, wobei sie fiir die Arbeit auf eine Unterrichtssituationen zuriickgreifen.
Die Sequenz thematisiert die Anschlége auf Charlie Hebdo (Hempel et al., , S. 162).
Die Analyse verdeutlicht, dass die Schiilerinnen und Schiiler im Frage-Antworte-Modus
der Bearbeitung immer wieder auf ihren Erfahrungsraum zuriickgreifen. Die Studie
kritisiert, dass deren ,Entfaltung und Verhandlung |...| durch die ritualisierte Form
des Unterrichtsgespriachs geradezu verhindert” wird, da die Lehrperson ,auf eine
Rekonstruktion der (den Schiiler/innen bekannten) Ereignissen einerseits und begriff-
lichen Differenzierungen andererseits insistiert”. Die Lehrperson fungiere daher als
,Medien und GedankenwérterIn mit Deutungsmonopol“. Die Autoren argumentieren

daher, dass keine Auseinandersetzung mit verschiedenen Deutungen der Geschehnisse

stattfinde (Hempel et al., 2017, S. 167).

4.2 Lehrplan- und Dokumentenanalyse ,,Menschenrechte*:

Lehrpersonen als die wahren Verantwortlichen

Im Schweizer Kontext existieren drei Lehrplan-Analysen zu den Menschen- und Kin-
derrechten. Die Studie von Louviot untersucht am Beispiel von Kinderrechten,
ob ,&ducation &“, welche neben Kenntnissen auch soziale Praktiken férdern mdochte,
in den Schulen umgesetzt werden kann. Dafiir untersucht sie in den Kantonen Wallis
und Waadt Lehrpldne und Gesetzestexte. Ebenfalls fiihrt die Autorin Interviews mit
zwei Schuldirektoren und fiinf Lehrpersonen durch. Ihre Ergebnisse deuten darauf hin,
dass die Organisation der Fécher ein Hindernis fiir die Umsetzung der Kinderrechte
geméss den Prinzipien der ,éducation & ist (Louviot, 2020} S. 121).
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Im Auftrag fiir éducation?lF_?] analysierte die PH Zug zum einen die Lehrpléne der
drei Sprachregionen, zum anderen fiihrte sie Interviews mit Expertinnen und Experten
sowie Workshops mit Lehrkraften durch. Ziel war es herauszufinden, wie éducation21
einen Beitrag zur besseren Verankerung der schulischen Menschenrechtsbildung leisten
kann. Expertinnen und Experten dussern sich dahingehend, dass Lehrplane eine relativ
geringe Bedeutung haben. Es seien vor allem Lehrpersonen und Lehrmittel, welche
den Unterricht préagten. Diese Annahmen bestédtigen die teilnehmenden Lehrpersonen
(Ivanova-Chessex et al., S. 15).

In Bezug auf die Autonomie der Schweizer Lehrpersonen ist die Studie von Rinaldi
et al. interessant. Die Forschenden widmen sich den drei regionalen Lehrplanen
der Schweiz (Plan d’études romand, Lehrplan2l und Piano di studi). Sie wollen
herausfinden, wie die Vorgaben der Vereinten Nationen in den Lehrpldnen umgesetzt
sind. Anhand ihrer Ergebnisse argumentieren sie, dass die sozio-emotionale und die
handlungsorientierte Dimension der Vereinten Nationen in den Lehrpldnen kaum
vorhanden sind. Fiir den Lehrplan21 argumentieren sie, dass ein klar definiertes
Versténdnis von ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung” (BNE), in der die Politische
Bildung als facheriibergreifendes Prinzip verankert ist, fehle (Rinaldi et al.,
S. 78-79). Wihrend ich dem Lehrplan21 Vagheit attestierte (Kapitel ab S.[38),
gehen Rinaldi et al. einen Schritt weiter. Sie befiirchten, dass der Lehrplan2l die
Lehrkrafte dazu verleiten kénnte, die rechtliche Perspektive der Menschenrechte im
Unterricht zu vergessen (Rinaldi et al., 2020} S. 78-79).

Zu welchen Ergebnissen kommen internationale Lehrplanstudien zu den Menschen-
rechten? Studien aus Australien, England, Holland, Norwegen und Schweden zeigen
ebenfalls auf, dass die Lehrpldane durch vage Formulierungen gepragt sind. Sie kom-
men daher wie die Schweizer Expertinnen und Experten bei Ivanova-Chessex et al.
zum Schluss, dass Lehrpersonen eine grosse Autonomie in der Gestaltung der
Unterrichtsstunden haben (Bron & Thijs, Burridge et al., Osler & Skarra,

2021 Robinson, [2017; Robinson et al., [2020)).

2Die schweizerische Stiftung éducation21 versteht sich als nationales Kompetenz- und Dienst-
leistungszentrum fiir ,Bildung fiir Nachhaltige Entwicklung* (BNE). Die Stiftung wird so-
wohl vom Bund wie auch den Kantonen getragen; siehe das Portrait der Stiftung
| //www.education2l.ch/de/education21|[Zugriff 30. Juni 2022].
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4.3 Verstandnis und Herangehensweisen von
Lehrpersonen zu Menschenrechten: Begrenzte

Handlungssicherheit durch begrenztes Wissen

In der Schweiz befragte Ende der Neunzigerjahre die ,,Akademie der Menschenrechte“ﬁ
Lehrpersonen verschiedener Schulstufen beziiglich der Menschenrechtsthematik und
forderte sie auf, Unterrichtseinheiten oder -projekte einzusenden. Der Bericht kommt
zu zwei Schlussfolgerungen. Einerseits dass Klassen Menschen- und Kinderrechte oft
innerhalb von Aktionstagen thematisieren. Andererseits deutet die Analyse darauf hin,
dass die Unterrichtsplanung oft informative Unterrichtssequenzen mit anschliessenden
Debatten vorsehe (Schwarz & Sutter, S. 181, 184-186).

FEine aktuelle Studie stammt ebenfalls aus der Schweiz. Rinaldi untersucht
die Sichtweisen von Schweizer Gymnasiallehrpersonen zur Menschenrechtsbildung.
Dafiir hat die Autorin an zwolf Gymnasien der Ostschweiz je ein semi-strukturiertes
Gruppeninterview mit Lehrpersonen aus unterschiedlichen Doménen gefﬁhrt@ Thre
Daten deuten darauf hin, dass es den Lehrkréften wichtig ist, dass sich Schiilerinnen
und Schiiler kritisch mit den Menschenrechte auseinandersetzen. Inhaltlich wollen sie
eine Sensibilisierung bei den Jugendlichen fordern und die Entstehung und Begriin-
dung der Menschenrechte den Lernenden néaher bringen. Einzelne Menschenrechte
als Lernziele nennen die Lehrkrafte kaum. Dafiir féllt auf, dass die Lehrpersonen
beziiglich des rechtlichen Rahmens auf die Bundesverfassung aber keine internationale
Menschenrechtsdokumente verweisen (Rinaldi, , S. 170-171). Zudem empfinden
viele Lehrpersonen die Werte- und Handlungsvermittlung, wie sie von internationalen
Dokumenten und Vertretern der Menschenrechtsbildung gefordert wird, umstritten.
Kritisiert wird die Gefahr der Uberwiltigung der Schiilerinnen und Schiiler (Rinaldi,
, S. 170-171, 214, 216-217). Auffallig ist weiter, dass zahlreiche Lehrpersonen
den Lerngegenstand ,Menschenrechte” als komplex empfinden. Die Lehrpersonen
empfinden die Thematik nicht nur fiir die Jugendlichen als schwierig, sondern auch

fiir sich selber. Aussagen deuten darauf hin, dass dadurch einige Lehrkrifte gewisse

13Dies war die Vorlauferorganisation des heutigen Vereins ,humanrights.ch - Menschenrechte Schweiz",
welcher eine bessere Verankerung der Menschenrechte mittels Information, Berichterstattung,

Lobbying, Beratung, Sensibilisierung und Vernetzung erreichen mdochte; siehe |https://www

humanrights.ch/de/ueber-uns/organisation /| [Zugriff 30. Juni 2022].
"*Rinaldi (2018} S. 127) betont allerdings, dass Lehrpersonen aus den geistes-, sozial-, und wirt-

schaftswissenschaftlichen Doménen iiberwiegen.
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Themen im Unterricht meiden oder versuchen die Themen aus einer emotionalen
Perspektive anzusprechen. Als schwierig in der Thematisierung der Menschenrechte
bewerten die Lehrkréifte die vage Definition und Abstraktheit der Menschenrechte.
Eine weitere Herausforderung sehen die Lehrpersonen darin, den Jugendlichen ein
Konzept zu vermitteln, welches in vielen Landern nicht oder zu wenig umgesetzt
ist, wiahrenddem der Schutz der Menschenrechte in der Schweiz gleichzeitig von den
Schiilerinnen und Schiilern nicht wahrgenommen werde (Rinaldi, , S. 93; Rinaldi,
2018}, S. 194-196, 228-231).

Die norwegische Studie von Osler und Skarra geht der Frage nach, welches
Wissen die Lehrkrafte fiir den Unterricht mitbringen. Die Studie zeigt, dass Lehr-
kréafte Menschenrechte im Unterricht mit Charakterbildung in Verbindung bringen.
Zudem dienen ihnen die Menschenrechte als Referenzrahmen zur Beurteilung von
Gesellschaften. Die norwegischen Lehrpersonen sehen Menschenrechtsverletzungen
prinzipiell als etwas an, das weit weg geschieht (Osler & Skarra, [2021], S. 198-199).
Weiter beziehen sich Lehrkréafte nur auf Menschenrechte, die in der Gesellschaft promi-
nent verhandelt werden (Meinungsfreiheit und Gleichstellung der Geschlechter). Die
Studie schlussfolgert, dass der Unterricht wahrscheinlich vom begrenzten rechtlichen
Verstandnis der Lehrpersonen gepragt ist und dass vor allem die Interessen und
personlichen Erfahrungen der Lehrpersonen mit Menschenrechten eine Rolle spielen
wiirden (Osler & Skarra, S. 206).

Die Erkenntnisse von Waldron et al. deuten in eine dhnliche Richtung. Die
Autorinnen und Autoren finden fiir Primarschullehrkréifte in Irland heraus, dass die
Kenntnisse der Befragten iiber Menschenrechtsinstrumente nicht mit der Einschétzung
ihres eigenen Wissens iibereinstimmt. Oft haben Lehrkréfte, die angaben iiber hohes
Wissen zu verfiigen, nur geringe oder gar keine Kenntnisse iiber Menschenrechte
haben. Zudem sehen irische Lehrkrafte die Ziele des Menschenrechtsunterrichts vor
allem in der Forderung der sozialen Verantwortung und der Verbesserung des sozialen
Zusammenhaltes. Ziel des Unterrichts sei es, ein Bewusstsein fiir Benachteiligte und
(globale) Menschenrechtsverletzungen zu wecken. Ebenso verorten die Lehrpersonen
die Bedeutung der Menschenrechtsbildung eher ausserhalb von westlichen Demokrati-
en in Entwicklungsldndern (Waldron et al., , S. 49-50). Aufgrund ihrer Ergebnisse
sind die Autoren tiber den Kenntnisstand der Lehrpersonen besorgt (Waldron et al.,
2014} S. 4).

Zwei weitere Studien, die Primarlehrkréfte im Fokus hatten, bestatigen den geringen
Wissensstand. Struthers befragte und interviewte Lehrpersonen in England. In
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Struthers’ S. 81) Arbeit geben fast ein Drittel der Primarlehrpersonen an, dass
sie ungeniigend Wissen in Bezug auf die Menschenrechte hétten und fast die Halfte
moniert eine unzureichende Ausbildung. Zudem empfinden viele Lehrpersonen, dass
die Menschenrechte ein abstraktes Konzept und zu weit weg von den Erfahrungen
der Schiilerinnen und Schiiler sind (Struthers, 2020, S. 90, 97-98). Mit Hinblick
auf die Unsicherheit der Lehrkrifte beziiglich ihres Wissens, kommt eine Studie
aus Schottland zu einem noch negativeren Ergebnis. Die Studie befragt angehende
Lehrkrafte. Zwei Drittel der Teilnehmenden gaben an, dass sie sich nicht sicher
fiihlen Menschenrechte zu unterrichten. Die angehenden Lehrkrafte bezweifeln vor
allem ihren Wissensstand (Cassidy et al., S. 24). Ebenso empfindet auch hier
ein Grossteil der Befragten den Lerngegenstand ,Menschenrechte als sehr komplex.

Sie stufen es als schwierig ein, die Menschenrechte den Schiilerinnen und Schiilern

niaherzubringen (Cassidy et al., 2014] S. 24, 27).

4.4 Unterrichtsanalysen zu Menschenrechten: Individuelle

Ebene und Menschenrechtsverletzungen

Den von mir festgestellten mageren Forschungsstand beziiglich Unterrichtsanalysen
zum Lerngegenstand ,Menschenrechte” registrieren auch Brantefors et al. ,
S. 696-697) sowie Quennerstedt und Moody S. 195). Allerdings scheint sich
dieser Umstand zu dndern. In den letzten vier Jahren widmeten sich gleich mehrere
Forschungsprojekte der Umsetzung der Menschenrechte im Unterricht.

Eine erste Arbeit aus der Tiirkei (Acikalin, ist allerdings mehr Dokumentation
als wissenschaftliche Analyse. Der Autor hat zwei Lektionen einer siebten Klasse in
Istanbul aufgenommen und transkribiert. Die Publikation strebt an, der internatio-
nalen Bildungsforschung Einblick in eine tiirkische Unterrichtsstunde zu geben und
dabei zu ermoglichen diese Lektion mit Lektionen anderer Lander zu vergleichen
(Acikalin, S. 83). Der Autor beschreibt ausfiihrlich 1) den Uberzeugungsprozess
zur Gewinnung der Klasse und die vorgenommenen Abklérungen, 2) die Eigenheiten
der Schule, 3) die Sozialdaten der Lehrkraft sowie 4) die Herausforderungen bei der
Ubersetzung des Transkripts ins Englische (Acikalin, [2014, S. 82-83). Anschliessend
listet die Publikation die thematischen Inhalte der ersten Lektion mit wenigen Worten
auf. Fir die erste Lektion ist zudem das ganze Transkript wiedergegeben. Die Stunde

zeichnet sich durch eine von der Lehrperson geleitete Frage-Antworte-Form aus. Inhalt-
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lich dreht sie sich um verschiedene Menschenrechte und Menschenrechtsverletzungen
(Acikalin, S. 83-84, 85-96). In der zweiten Lektion zeigt die Lehrperson der
Klasse sieben Bilder, welche Menschenrechtsverletzungen thematisieren. Beispielswei-
se einen Jungen der eine tiirkische Spezialitdt verkauft oder abgemagerte Kinder aus
Afrika. Nach der Bemerkung, dass die zweite Stunde durch eine Frage-Antworte-Form
gekennzeichnet ist, gibt die Publikation mit einer kurzen Bildunterschrift die Bilder
wieder (Acikalin, S. 84-85). Ausser dass Leserinnen und Leser erfahren, welche
Themen die Klasse behandelt, gibt die Arbeit keinen weiteren Erkenntnisgewinn.

Aus Hongkong stammen zwei Studien. Die erste Publikation ist einem Projekt
angegliedert, das darauf abzielt, Lehrkrafte in Hongkong bei der Vermittlung von
Menschenrechten und Rechtsstaatlichkeit im Rahmen des damals neuen Sekundarstu-
fenfachs , Liberal Studies“m zu unterstiitzen (Yuen & Chong, , S. 34-35). Am
Projekt nahmen gesamthaft acht Klassen teil. Die vertffentlichte Studie geht der
Frage nach, wie sich Unterrichtsansétze von Lehrkréaften unterscheiden kénnen. Fiir
die Studie analysieren die Autoren den Unterricht von zwei Lehrpersonen aus zwei
unterschiedlichen Schulen. Aufgrund der Analyse ihrer Daten halten die Autoren
fest, dass fiir Lehrperson X die Aneignung von Konzepten im Vordergrund steht. Der
Unterricht sei darauf ausgelegt grundlegende Kenntnisse und kulturelle Werte zu erler-
nen. Demgegeniiber geht Lehrperson Y geméss den Forschenden weniger konzeptionell
und theoretisch vor. Die Lehrperson konzentriere sich eher auf die Auswirkungen
sozialer und politischer Ereignisse. Dabei behandelt Lehrperson Y die Schiilerinnen
und Schiiler als potenzielle Aktivistinnen und Aktivisten der Zivilgesellschaft (Yuen
& Chong, S. 37). Die Autoren zeigen auf, dass verschiedene Faktoren wie
Hintergrund der Lehrperson, Schulethos und die Erwartungen der Jugendlichen die
padagogischen Entscheidung der Lehrperson beeinflussen. Sie argumentieren daher,
dass der Unterricht zu Menschenrechten nicht im luftleeren Raum stattfindet. Daher
sei es wichtig, bei der Aufnahme des Lerngegenstandes ,Menschenrechte in Lehrplane,
auch iiber die angestrebten Ziele des Unterrichts nachzudenken (Yuen & Chong, ,
S. 42).

15 Liberal Studies® ist ein Pflichtfach der Sekundarstufe. Die Jugendlichen sollen lernen, analyti-
sche Fahigkeiten anzuwenden, mehrere Perspektiven einnehmen zu kénnen und ihre eigenen
Schlussfolgerungen zu Fragen der menschlichen Existenz in unterschiedlichen Kontexten ziehen
zu kénnen. Auf diese Weise soll das soziale und staatsbiirgerliches Bewusstsein und Werturteil
gefordert werden (Yuen & Chong, , S. 34-35).
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Die zweite Studie aus Hongkong hat einen anderen Analysefokus. Die Studie méchte
herausfinden 1) warum Lehrkréfte Menschenrechtsbildung durchfiihren, 2) auf welche
Probleme die Lehrpersonen stossen und 3) welche Auswirkungen der Unterricht auf
das Verstiandnis und die Werte der Jugendlichen hat (Leung et al., , S. 148,
151). Fir das gesamte Projekt erhoben die Forschenden Daten an zwei Schulen
der Sekundarstufe I und II. Die Daten umfassen Umfrage- und Interviewdaten von
Lehrpersonen und Jugendlichen aus unterschiedlichen Klassen. Zudem erhoben die
Forschenden bei fiinf Klassen Unterrichtsbeobachtungen in Form von Feldnotizen
(Leung et al., S. 149-150). Eine Stérke der Studie ist, dass sie eine Triangulation
der verschiedenen Daten vornimmt '] Die Datenauswertung deutet darauf hin, dass
Lehrpersonen bei den Jugendlichen vor allem das staatsbiirgerliche Bewusstsein, ihre
Kenntnisse, Einstellungen und Kompetenzen férdern moéchten (Leung et al.,
S. 151). Anhand ihrer Analysen kommt die Studie in Bezug auf den Unterricht zu
mehreren Schlussfolgerungen. Die Autoren erkennen ein unzureichendes Wissen bei
den Lehrpersonen iiber die Menschenrechte. Dies dusserte sich unter anderem dann,
wenn Lehrpersonen auf Fragen der Klasse spontan reagieren mussten. Zudem zeigt
sich die Herausforderung im Unterricht, das Interesse der Jugendlichen iiber die
Unterrichtseinheiten aufrechtzuerhalten. Die Forscher stellten weiter fest, dass Lehr-
personen aus der Kombination von Zeitmangel und ungeniigendem Wissen, viel Zeit
in die Vorbereitung der Stunden investieren mussten. Die Ergebnisse zeigen ebenfalls
auf, dass Lehrpersonen stark auf Schulbiicher fiir die Gestaltung des Unterrichts
zuriickgreifen (Leung et al., S. 151-155, 159).

Gleich drei aktuelle Studien analysieren den Unterricht in US-amerikanischen
Schulen. Zwei der Studien fokussieren auf Unterrichtsstunden, in denen Menschen-
rechtsaktivisten und -bewegungen im Zentrum stehen. Nygren und Johnsrud
untersuchen den Unterricht von zwei Geschichtsklassen, welche das politische En-
gagement von Martin Luther King Jr. thematisieren. Sie gehen der Frage
nach, wie die Lehrkriafte MLKs Ansichten iiber Gewaltlosigkeit und Biirgerproteste

behandelnm Dafiir analysiert das Forscherteam 155 Minuten Unterricht von je zwei

16 Aufgrund der Ergebnisdarstellung kann davon ausgegangen werden, dass die Forschenden sich vor
allem auf die Interviewdaten der Lehrpersonen bezogen und diese nachher mit den Unterrichts-

daten und Ausserungen der Schiilerinnen und Schiiler abglichen.
17 Ausgangspunkt ihres Forschungsinteressens sind geschichtswissenschaftliche Stimmen, die das

géngige Narrativ von MLK als friedlichen und geméssigten Fiihrer, ohne seine radikaleren

Botschaften zu beleuchten, kritisieren. Fiir die Kritikerinnen und Kritiker dient die Verschleierung
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Lehrpersonen.@ Die 155 Minuten Unterricht beinhalten explizit Sequenzen, die die
Geschichte von MLK und seine Ansichten zur Gewaltlosigkeit behandeln (Nygren
& Johnsrud, S. 292). Anhand der Analyse der Unterrichtssequenzen kommt
die Studie zum Schluss, dass die Unterrichtseinheiten eine kritische Auseinanderset-
zung mit kontrastierenden Erzdhlungen tiber MLK ermoglichen. Jedoch stellen die
Autoren fest, dass aufgrund von Zeitressourcen die Lehrkrafte die unterschiedlichen
Ansichten zu MLK vereinfachten. In Bezug auf die Thematisierung von beriihmten
Menschenrechtsaktivisten im Unterricht, verweisen die Autoren zudem darauf, dass
Biirgerrechtsbewegungen keine ,,One-Man-Shows“ sind. Es kénne daher die Gefahr
bestehen, dass die Jugendlichen den Kampf fiir die Menschenrechte nur als einen
Kampf von charismatischen Heldinnen und Helden wahrnehmen (Nygren & Johnsrud,
2018, S. 287, 299-302).

Auch die Studie von Wills konzentriert sich thematisch auf Biirgerrechts-
bewegungen. Dieser thematische Fokus geschieht allerdings dadurch, dass sich die
Lehrpersonen in ihren Unterrichtseinheiten diesem Thema Widmeten.ll;g] Die Arbeit
ging namlich der Frage nach, wie Rassismus in der Unterrichtseinheit iiber Biirger-
rechte in drei US-Geschichtsklassen repréasentiert wird. Dazu analysiert Wills (2019)
Unterrichtsstunden des elften Schuljahres von drei Lehrpersonen. Wahrend der Feld-
arbeit besuchte der Forscher fiir eine Periode von iiber einem halben Jahr téglich die
Schule, in der die Lehrpersonen unterrichteten und erstellte BeobachtungsnotizenFE]
Dabei dauerte die analysierte Unterrichtseinheit zu den Biirgerrechten sechs Wochen.
Fiir jede Lehrperson liegen insgesamt iiber 20 Beobachtungen zur Biirgerrechtseinheit
vor (Wills, S. 404). Bei allen drei Lehrpersonen prigte die Behandlung von
Biirgerrechtsbewegungen den Unterricht (Wills, S. 405-406). In der Analyse der
Unterrichtsstunden kommt Wills zum Schluss, dass die Lehrpersonen sowohl
beriithmte Personlichkeiten der Biirgerrechtsbewegungen wie auch normale Personen

thematisierenF_r] Die Lehrpersonen legten ihre Unterrichtseinheit um das Zitat ,Never

dazu, ein Narrativ iiber das aktuelle Amerika zu zeichnen, welches sich iiber die rassischen

Ungleichheiten hinweggesetzt hat (Nygren & Johnsrud, [2018 S. 288).
BInsgesamt hat das Projekt zu iiber 20 Stunden Unterricht Feldnotizen erstellt, in dem verschiedenen

Unterrichtsinhalte verhandelt werden.
¥Dies im Gegensatz zu Nygren und Johnsrud (2018)), die die Sequenzen explizit aufgrund des

Unterrichtsinhaltes ausgewahlt haben.
20Tn der Dokumentation der Unterrichtsstunden hielt der Autor die miindlichen Ausserungen der

Teilnehmenden fest. Zudem sammelte er Unterrichtsmaterialien ein (Wills, [2019] S. 404).
21Tm Hinblick auf die Kritik von Nygren und Johnsrud (2018), dass die Konzentration auf prigende

Figuren von Menschenrechtsbewegungen zu einer Verengung der Wahrnehmung fiihren kénnen,
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doubt that a small group of thoughtful, committed citizens can change the world.
Indeed, it is the only thing that ever has“ von der Ethnologin Margaret Mead an.
Kritisch hélt Wills dazu fest, dass ausgehend von diesem Zitat die Lehrper-
sonen ihre Unterrichtseinheit hauptséchlich daraus ausrichten zu veranschaulichen,
wie Perspektiven, Entscheidungen und Handlungen von Allen zu gesellschaftlichen
Verdnderungen beitragen kénnen. Diese individualisierte Handlungsperspektive auf
Biirgerrechte fithre auch dazu, dass Rassismus in den Unterrichtseinheiten verengt
als individuelle Vorurteile dargestellt wurden und struktureller Rassismus unter den
Tisch falle (Wills, S. 396, 405-407, 416-419).

Eine weitere Studie aus den USA geht der Frage nach, wie Menschenrechtsverletzun-
gen in Unterrichtsstunden verhandelt werden und welche Auswirkungen das auf das
Versténdnis der Lernenden tiber Menschenrechte hat (Rodriguez-Goémez & Russell,
. Als Datengrundlagen dienen Rodriguez-Goémez und Russell S. 40, 49-51)
Beobachtungsnotizen von iiber 100 Stunden Unterricht sowie Interviews mit den
Lernenden. Diese stammen von drei Klassen in unprivilegierten mehrheitlich von
Schwarzen besiedelten Gegenden in New York. Eine lokale NGO hielt die Menschen-
rechtsheinheiten hielt ab. Die Forschenden entdecken, dass die Unterrichtseinheiten
eine Dichotomie zwischen den Menschenrechten und Menschenrechtsverletzungen
herstellen, bei der Menschenrechte und Menschenrechtsverletzungen einander gegen-
tibergestellt werden (Rodriguez-Goémez & Russell, S. 55). Wie bei Wills
fallt auch in diesen Stunden auf, dass die politische Makroebene in den Unterrichts-
stunden nicht verhandelt wird. Die Lektionen stellen Menschenrechtsverletzungen als
einzelne Ereignisse dar, ohne deren iibergeordnete historische, strukturelle, soziale
oder politische Ursachen zu erlautern (Rodriguez-Gomez & Russell, S. 41, 55).
Zudem arbeiten die Autorin und der Autor heraus, dass Menschenrechtsverletzungen
als individualisierte Probleme dargestellt werden. In zwei Lektionen zur Polizeigewalt
ist die fehlende tibergeordnete Dimension dusserst ausgepragt. Die erste Lektion wid-
met sich personellen Erfahrungen der Jugendlichen mit Racial Profiling. Die zweite

Lektion thematisiert Begegnungen mit der Polizei und zielt darauf ab, den Schiilern

fallen die drei Lehrpersonen nicht in diese Falle. Auch Wills (2019, S. 416) betont, dass das
Eingehen auf Normalbiirgerinnen- und biirger ein niitzliches Gegenmittel gegen Masternarrative

ist, die sich nur an einige wenige Personlichkeiten erinnern.
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konkrete Verhaltensweisen fiir den Eigenschutz zu vermitteln (Rodriguez-Gomez &
Russell, 2022, S. 60-63).2]

Unter ganz anderen Voraussetzungen analysierte ein Projekt in Schweden das Un-
terrichtsgeschehen iiber Menschenrechte. Die Forschenden erhoben Unterricht von je
zwei Klassen auf vier Schulstufen in sechs verschiedenen Schulen?%| Insgesamt enthiilt
ihr Datenkorpus fiinf bis neun Stunden Unterricht pro Klasse und Interviews von
Lehrpersonen sowie Schiilerinnen und Schiilern. Brantefors et al. gehen unter
anderem der Frage nach, welche Inhalte in den vier Schulstufen unterrichtet werden. In
ihrer Analyse kommen sie zum Schluss, dass iiber alle Schulstufen hinweg zwei Aspekte
dominieren — erstens der Handlungsaspekt, zweitens Lebenskonditionen von anderen
Menschen. Beim Handlungsaspekt haben die Schulstunden soziale Verhaltensmuster
und die Férderung von Empathie und Riicksichtnahme zum Thema. Beim Aspekt der
Lebenskonditionen von anderen Menschen geht es um Kinder und/oder Erwachsene
in Entwicklungsléndern. Dabei werden diese ,armen* Leben oft dem ,guten Leben
der Schweden gegeniibergestellt (Brantefors et al., 2019, S. 706-708). Fiir das achte
Schuljahr stellen die Autorinnen fest, dass das Hauptziel des Unterrichts ethisch und
sozial, in einigen Fallen auch kognitiv ist. Brantefors vertieft die Analyse in der
achten Schulstufe. Sie arbeitet heraus, dass im Unterricht vier Themen dominieren:
Menschenrechte, grundlegende und demokratische Werte, unterschiedliche (negative)
Lebensbedingungen und Rechtsverletzungen (Brantefors, S. 55-58). Die Autorin
stellt fest, dass es in den Unterrichtsstunden vor allem um die Pflege ,,guter Beziehun-
gen zu Mitmenschen geht. Darin enthalten ist vor allem die Botschaft, Mitmenschen
mit Respekt zu behandeln und Solidaritét untereinander zu leben. Zudem kommt
Brantefors zum Schluss, dass die vier Themen mit Menschenrechten zwar verbunden,
aber die Verbindung in den Stunden nicht immer klar herausgearbeitet wird. Weiter
liege der Schwerpunkt auf der Verletzung von Rechten und der Notwendigkeit von
Unterstiitzung und dem Schutz der Kinder (Brantefors, S. 58). Gemaéss Bran-
tefors , S. 59) zeigen sich in den Unterrichtsstunden folgende Phanomene: i)

%2Djese Lektion hilt eine Gastrednerin der New Yorker Biirgerrechtsvereinigung ab. Zum Eigenschutz
erkldrt die Gastrednerin den Jugendlichen unter anderem die 5-Finger-Antwort-Regel ,If an
officer asks, ‘What are you doing?’ answer that officer in 5 words or less (Rodriguez-Goémez &

Russell, 2022} S. 61-62).
2Dabei erhielten die Lehrpersonen generell die Aufforderung zum Thema ,Menschenrechte® zu

lehren, weitere Vorgaben erhielten sie nicht. Weder beziiglich des Themas noch beziiglich der

Lénge der Unterrichtseinheit.
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knowledge of human rights is weak, ii) human rights are the other’s rights, iii) human

rights are violated and iv) human rights education resembles democratic education®.

4.5 Fazit: Forschungsstand

Die Studien zur allgemeinen Umsetzung der Politischen Bildung aus der Schweiz und
der Forschungsgruppe um Manzel deuten darauf hin, dass politische Fachkonzepte in
den Stunden vorkommen. Diese scheinen sich aber oft auf Faktenniveau zu bewegen
und beziehen sich mehrheitlich auf institutionelle Aspekte. Weiter féllt in den Studien
von Hempel et al. und Manzel et al. auf, dass der Nahraum und
das Alltagswissen der Jugendlichen eine Rolle in den Lektionen spielt. Manzel und
Gronostay erwiahnen zudem, dass fachliche Auseinandersetzungen teilweise
von sozialen oder moralischen Schwerpunktsetzungen abgelést werden.

Die Lehrplan-Analysen zu den Menschenrechten kommen in unterschiedlichen Kon-
texten zum Schluss, dass die Lehrpléane vage gehalten sind. Deshalb attestieren sie den
Lehrpersonen eine grosse Autonomie in Bezug auf die Umsetzung der Menschenrechte
im Unterricht. Im Hinblick auf den Lehrplan21 sah ich ebenfalls grossen Spielraum
fiir die Bearbeitung des Themas ,Menschenrechte® (vgl. Kapitel . Rinaldi et al.
befiirchten allerdings, dass die rechtliche Perspektive der Menschenrechte im
Unterricht vernachlassigt werden kdnnte.

In Bezug auf das Wissen und Versténdnis der Lehrpersonen kommen die diskutierten
Studien zu &hnlichen Resultaten. Allgemein deuten die Daten darauf hin, dass
Lehrpersonen — nicht nur im schweizerischen Kontext — die Menschenrechte als
komplex empfinden. Die Studien zeigen ebenfalls auf, dass Lehrpersonen iiber einen
geringen Wissensstand verfiigen und ein verengtes, teilweise auch apolitisches und
nicht-legalistisches Bild {iber Menschenrechte haben. Als Ziele des Unterrichts betonen
die Lehrpersonen vor allem apolitische Aspekte. Sie wollen ein Bewusstsein fir
Benachteiligte sowie die soziale Verantwortung der Jugendlichen fordern. Auffallend
ist, dass sich die schweizerischen Lehrpersonen differenzierter zu den Zielen des
Unterrichts dusserten als Lehrpersonen aus anderen Léndern ]

Welche Erkenntnisse liefern die ersten Untersuchungen zur Umsetzung der Men-
schenrechte im Unterricht? Auf der Inhaltsebene lassen sich trotz den unterschiedlichen

Kontexten und Fragestellungen einige Gemeinsamkeiten erkennen. Es zeigt sich, dass

24Dazu muss jedoch vermerkt werden, dass im schweizerischen Kontext Gymnasiallehrpersonen

befragt wurden, wahrenddem in den anderen Studien meist Primarlehrpersonen im Fokus standen.
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in den meisten Unterrichtskontexten die Férderung von individuellen Handlungsper-
spektiven erscheint. Sei dies durch die Thematisierung von Biirgerrechtsbewegungen
in den amerikanischen Studien, in der Studie von Yuen und Chong mit der
Lehrperson, welche einen aktionistischen Ansatz vertrat oder in Schweden, wo oft
soziale Verhaltensweisen der Jugendlichen gestérkt werden sollen. Zudem deuten die
Studien von Rodriguez-Gémez und Russell , Brantefors sowie Acikalin
darauf hin, dass Menschenrechtsverletzungen ein beliebtes Thema zu sein
scheinen.

Im Hinblick auf meine Analyse wird es spannend sein, ob sich die Ergebnisse
dieser Studien auch in meinen Daten finden lassen. Werden die Lehrpersonen vor
allem Institutionen, wie dies die Analysen zu den Unterrichtsstunden der allgemeinen
Politischen Bildung suggerieren, behandeln? Oder beleuchten die Lektionen die soziale,
moralische und individuelle Ebene, wie sich dies sowohl in den Studien zur allgemeinen
Politischen Bildung, wie auch zu den Menschenrechten abzeichnet? Oder zeichnen
sich ganz andere Schwerpunkte in den Unterrichtseinheiten ab? Im folgenden Kapitel
konkretisiere ich mein Forschungsanliegen fiir die Analyse der Unterrichtseinheiten

und formuliere meine Forschungsfrage.

4.6 Forschungsanliegen und Leitfragen fiir die Analyse der

Unterrichtseinheiten

Soeben habe ich Fragen formuliert, welche aufgrund des Forschungsstandes fiir meine
Analyse spannend sein konnten. Vor dem Hintergrund der schwachen Erforschung
des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte” im Unterricht, zusammenhéngend mit den
unterschiedlichen Kontexten, in denen die Studien durchgefiihrt wurden, mochte
ich meinen Analysefokus allerdings nicht einengen. Ich mdchte in meiner Analyse
Raum lassen, um auch unvorhergesehenen Unterrichtsverldufe und Themenaspekte in
der Unterrichtsanalyse erfassen zu kénnen, welche in bisherigen Studien nicht zum
Vorschein kamen.

In meiner Arbeit moéchte ich herausfinden, was inhaltlich in den Schulstunden
geschieht, wenn Lehrpersonen den Lerngegenstand ,,Menschenrechte” ankiindigen.
Mich interessiert a) was fiir (fachliche) Inhalte die Lehrpersonen mit den Schiilerinnen
und Schiilern in ihren Unterrichtsstunden thematisieren und b) wie die behandelten

Inhalte angesprochen, verhandelt und vertieft werden. In meiner Arbeit geht es um die
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Erfassung von allerersten Einblicken in deutschschweizerische Unterrichtsstunden zum
Thema ,,Menschenrechte. Ich verstehe daher meine Dissertation als praxisorientiertes
Forschungsprojekt mit explorativem Charakter. Folglich formuliere ich fiir meine

Arbeit folgende Forschungsfrage:

Welche Potenziale und Herausforderungen zeigen sich auf der fachlichen
Inhaltsebene bei der Umsetzung des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte
im Unterricht der Politischen Bildung?

Die Forschungsfrage ermoglicht mir, wie gewiinscht, unvorhergesehenen Unterrichts-
verldufe und Themenaspekte im Unterricht zu erfassen und gleichzeitig auf die ersten
Erkenntnisse aus den bisher durchgefithrten Studien einzugehen@

Anhand der dargelegten theoretischen Diskussion der Lernziele der Politischen
Bildung und der Konkretisierung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” in den voran-
gehenden Kapiteln lassen sich die skizzierten Interessen allerdings weiter spezifizieren.
Im kommenden formuliere ich Leitfragen fiir die Analyse der Unterrichtsstunden,
welche auf den diskutierten Grundlegungen basieren.

In der Auseinandersetzung mit den Lernzielen der Politischen Bildung habe ich
herausgearbeitet, dass der Politikunterricht auf der Inhaltsebene das Konzeptwissen
der Lernenden férdern soll. Dabei sollen die Jugendlichen nicht einzelne Fakten von
einem Lerngegenstand kennenlernen, sondern Zusammenhénge und Kontroversen zu
einem bestimmten Thema verstehen. Dieses Konzeptwissen hilft Jugendlichen eine
Sachlage eigensténdig zu verstehen und zu beurteilen (siehe Kapitel bis . Fiir
die Analyse der Unterrichtseinheit definiere ich daher folgende erste Leitfrage (LF):

ILE]L: Inwiefern wird in den Unterrichtsstunden fachliches Konzeptlernen

zu den Menschenrechten ermdéglicht?

Bei der Konkretisierung der Lernziele des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” habe
ich aufgezeigt, dass Menschenrechte ein vielschichtiges Konzept darstellen. Ich legte
dar, dass zum Verstéandnis der Menschenrechte die drei Perspektiven (moralphilosophi-
sche, rechtliche und eng-politische) notwendig sind. Dabei sind den drei Perspektiven
verschiedene Themenaspekte inhérent. Die Themenstréinge der Perspektiven kénnen

sich iiberlappen, ebenso konnen sich die Vorstellungen der Perspektiven jedoch auch

%Im Fazit zur Analyse (Kapitel, in der daran anschliessenden Beantwortung der Forschungsfrage
(Kapitel [6.10) sowie in den Schlussbetrachtungen (Kapitel [7.4) werde ich einen Abgleich mit dem

diskutierten Forschungsstand vornehmen.
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3

gegeniiberstehen oder sogar widersprechen. In der ,fachdidaktischen Modellierung'
der Lernziele fiir den Unterricht habe ich weiter demonstriert, dass aufgrund der
Erkenntnisse zu den Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen der Unterricht sich vor
allem auf die rechtliche und eng-politische Perspektive konzentrieren soll (siche Kapi-

tel bis . Fiir die Analyse der Lektionen ist daher folgende zweite Leitfrage

massgebend:

[LFR: Inwiefern werden in den Unterrichtsstunden die drei Perspektiven
der Menschenrechte thematisiert? Inwiefern gibt es bestimmte Schwer-
punktsetzungen beziiglich der drei Perspektiven und wird das Verhéltnis

der drei Perspektiven zueinander aufgezeigt?

Obwohl die zweite Leitfrage auf der Inhaltsebene die drei Perspektiven in den Fokus
nimmt, untergrébt sie nicht die Offenheit der formulierten Forschungsfrage. Werden
andere Perspektiven in den Unterrichtseinheiten vorkommen, kénnen diese ebenfalls
erfasst und in ein Verhéltnis mit den anderen Perspektiven gesetzt werden.

Die hier formulierten Leitfragen werden mich wéhrend der Analyse der Unterrichts-
stunden begleiten, um schliesslich die iibergeordnete Forschungsfrage beantworten zu
kénnen. Bevor ich mich jedoch der Analyse der Unterrichtsstunden widme, lege ich

im néchsten Kapitel das methodische Vorgehen dar.
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5 Methode: Qualitative Inhaltsanalyse

von videografierten Unterrichtsstunden

Wie im vorangehenden Kapitel erlautert, ist mein Forschungsanliegen ein exploratives.
Das Ziel meiner Dissertation ist, einen Eindruck zur inhaltlichen Umsetzung des Lern-
gegenstandes ,,Menschenrechte” in deutschschweizer Politikstunden zu gewinnen. Mein
Verstandnis der Dissertation als praxisorientiertes Forschungsprojekt mit Beziigen zu
explorativen Vorgehensweisen schligt sich dabei in mehreren forschungsmethodischen
Entscheidungen nieder.

Im Folgenden gehe ich zuerst auf die Methode der Datenerhebung ein (Kapitel
. Dabei erlautere ich zum einen theoretisch den Einsatz, die Vorteile sowie
die Grenzen von Videoaufnahmen. Zum anderen berichte ich {iber das konkrete
Vorgehen bei der Datenerhebung dieser Arbeit in den Klassen. Nach der Besprechung
der Datenerhebung diskutiere ich meinen Datenkorpus. Darin stelle ich kurz die
Lehrpersonen vor und wende mich ebenso dem auszuwertenden Material zu (Kapitel
. Anschliessend bespreche ich die gewahlte Analysestrategie der qualitativen
Inhaltsanalyse sowie mein Vorgehen im Analyseprozess (Kapitel .

5.1 Methode der Datenerhebung: Videoaufnahmen von

Unterrichtsstunden

5.1.1 Videostudien in der Bildungsforschung

Die tibergeordnete Fragestellung der Dissertation, wie der Lerngegenstand ,Menschen-
rechte” im Unterricht der Politischen Bildung umgesetzt wird, fokussiert auf das
Unterrichtsgeschehen. Zur Erforschung von Unterricht sind verschiedenste sozialwis-
senschaftliche Zugénge vorstellbar. Diese reichen von Fragebogen iiber Interviews,
Checklisten, Protokollen sowie Audio- und Videoaufnahmen (Helmke & Briithwiler,
S. 866), wie wir das teilweise auch im vorherigen Kapitel zum Forschungsstand
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gesehen haben. In der Unterrichtsforschung haben sich durch die technologische
Entwicklung allerdings Videoaufnahmen als Standardmethode etabliert (Dinkelaker
& Herrle, 2009, Hausler et al., Janik & Seidel, Rauin et al., Schluss
& Jehle, F_-I und wird auch in der vorliegenden Arbeit angewendet. Gegeniiber
schriftlichen und auditiven Aufzeichnungen von Unterricht haben Videostudien einige
Vorteile, denn Unterricht stellt ein komplexes Interaktionsgeschehen dar (Arnold et al.,
2009} Harring et al.,[2019; Helmke, [2021). Die Methodenliteratur zur Unterrichtsvideo-
grafie betont, dass videografische Aufnahmen es erlauben, dieses komplexe Geschehen
im Vergleich zu anderen Verfahren am besten einzufangen (stellvertretend Gronostay
und Teuwsen, S. 2; Herrle und Dinkelaker, S. 78; Stigler et al.,
S. 90). Die Videografie als Forschungsmethode stellt eine ,zielgerichtete, systematische
und regelgeleitete Erfassung, Dokumentation und Interpretation von Merkmalen,
Ereignissen oder Verhaltensweisen® dar (Déring & Bortz, , S. 324). Durch den
saussenstehenden Blick auf den Unterricht ermdglicht sie ein besseres Verstédndnis
auf das Geschehen als andere Erhebungsmethoden (H&usler et al., S. 833). Wie
Gronostay und Teuwsen S. 3) festhalten, ergibt sich ein weiterer Vorteil von
videographiertem Unterrichts dadurch, dass Forschende die Aufnahmen ,zeit- und
ortsunabhéngig in beliebiger Geschwindigkeit und Wiederholungsrate” anschauen,
transkribieren und analysieren konnen. Dies biete eine Chance fiir die Objektivierung
von Unterrichtsanalysen.

Trotz der erwdhnten Vorteile hat das Videografieren von Unterricht auch Schatten-
seiten. Die Forschungsmethode hat vor allem mit drei Nachteilen zu kdmpfen. Zum
einen kann der Feldzugang sich als schwierig herausstellen. Aufgrund der Aufnahmen
konnen Lehrpersonen verunsichert sein, ihren Unterricht fremden Personen zugénglich
zu machen. Zum anderen kann in videografierten Schulstunden ein Kameraeffekt
entstehen. Dieser kann sowohl einen positiven wie einen negativen Einfluss auf die
Unterrichtsqualitit haben. Es kann sein, dass Lehrpersonen ihren Unterricht besser

als sonst vorbereiten. Gleichzeitig konnen die Anwesenden nervoser und weniger

'In Bezug auf den vermehrten Einsatz von Videostudien in der Bildungsforschung halten Janik
et al. (2009, S. 7) fest, dass

[jlust as natural scientists came to appreciate the aid of the microsope to observe
very small objetcs and telescopes to observe very distant objects, we have come to
see video technology as a tool for social scientist to observe phenomena that are

too complex to be noticed by the naked eye.
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konzentriert sein als unter normalen Umsténden. Praetorius et al. gingen daher
der Frage des Reaktivitdtseffektes nach. Sie konnten keine signifikanten Unterschiede
in der Qualitdt des Unterrichts oder in der Unterrichtspraxis feststellen. Beziiglich
Irritation der Teilnehmenden durch die Anwesenheit der Kameras zeigt zudem die
Erfahrung, dass die Beteiligten im Unterrichtshandeln oft schnell vergessen, dass
sie gefilmt werden (Herrle & Breitenbach, S. 36). Nichtsdestotrotz konnen
einmalige Videoaufzeichnungen anfélliger flir Verzerrungen beziiglich der Instruktion
von Lehrkréften sein, im Vergleich zu mehrmaligen Aufzeichnungen bei der gleichen
Lehrperson (Praetorius et al., E| Bei der Analyse der Daten und ihrer Interpre-
tation (Kapitel [6) miissen die diskutierten Grenzen der Videoforschung im Unterricht

jedenfalls beachtet werden.

5.1.2 Ablauf der Datenerhebung: Ansitze explorativen Vorgehens

Die Dissertation fand innerhalb des SNF-Forschungsprojektes ,Politische Bildung
im ficheriibergreifenden Unterricht mit Geschichte auf der Sekundarstufe I¢ statt )
Zur Einordnung der erhobenen Unterrichtsaufnahmen findet sich im Anhang das
Forschungsdesign des SNF-Projektes (Anhang [B.1)). Im Folgenden beschreibe ich
den Prozess des Feldzugangs sowie seine Implikationen. Ebenso gehe ich auf die
Vorgaben fiir die Lehrpersonen beziiglich der durchzufiithrenden Unterrichtsstunden
ein. Das Vorgehen bei den Unterrichtsaufnahmen im Unterricht und die dabei gewéhlte

2-Kamera-Strategie ist wiederum im Anhang detailliert beschrieben (Anhang B.2)).

Feldzugang und Vorgaben fiir die Unterrichtsstunden: Offene

Vorgehensweise

Wie im Kapitel zur Videografie (5.1.1, S. [112) erwidhnt, kann die Gewinnung von
Lehrpersonen fiir Videostudien schwierig sein. Gronostay und Teuwsen (2021} S. 4)
schlagen zur Erhohung der Teilnahmebereitschaft vor, Lehrpersonen innovative Unter-

richtsmaterialien bereitzustellen oder Videostudien mit Weiterbildungen zu verbinden.

2Erste Forschungsergebnisse deuten darauf hin, dass sich beispielsweise die Unterrichtsdimension
Klassenmanagement* als relativ stabil erwiesen hat, wiahrenddem die Dimension ,kognitive Akti-
vierung* labiler ist und mehr als eine Aufnahme pro Lehrperson benétigt, damit sie repriasentativ

erfasst werden kann (Praetorius et al., [2014]).
3Im SNF-Projekt arbeiteten folgende Personen mit: Prof. Dr. Monika Waldis, Dr. Julia Thyroff,

Claudia Schneider und ich. Nach Abschluss der Datenerhebung erweiterte sich das Team zudem

um Jan Scheller.
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Im SNF-Projekt war der Anreiz fiir die Lehrpersonen eine angekiindigte Weiterbil-
dung in Verbindung mit einem fachspezifisch-padagogischen Coaching (sieche dazu
das Forschungsdesign des SNF-Projektes im Anhang .

Die Weiterbildung wurde iiber das Institut Weiterbildung und Beratung der PH
FHNW angeboten. Da die Politische Bildung im Lehrplan21 innerhalb des Kompe-
tenzbereichs der Geschichte angesiedelt ist, fokussierte das Forschungsprojekt auf
die Gewinnung von Geschichtslehrpersonen. Die Bewerbung der Weiterbildung fand
iiber unterschiedlichste Kanéle statt.ﬁ Die Anmeldung fiir die Weiterbildung lief
iiber das Weiterbildungsportal der PH FHNW. Dort gab es einen Hinweis, dass der
Weiterbildung ein Forschungsprojekt angegliedert ist. Schliesslich meldeten sich fiir
die Weiterbildung zwolf Lehrpersonen an. Dies war unter der angepeilten Stichprobe
des SNF-Projektes von fiinfzehn Lehrpersonenﬂ Zudem waren zwei Lehrpersonen der
Weiterbildung nicht bereit, am Forschungsprojekt teilzunehmen.

Welche Auswirkungen hat der im Projekt gewéhlte Feldzugang auf die Stichprobe?
Da sich die Lehrpersonen freiwillig fiir die Weiterbildung und das Forschungsprojekt
angemeldet haben, handelt es sich um eine ,sekundére Selektion“. Die ,sekundére
Selektion zeichnet aus, dass ,die ,Fille‘ per Anzeige oder anderem Aufruf aufgefordert
werden, sich zu melden. |...| Die an der Untersuchung Teilnehmenden miissen sich
selbst aktiveren"(Merkens, 2017, 288-289, mit Verweis auf Morse 1994). Auch Yin
S. 95) sowie Saumure und Given S. 127) halten fest, dass bei der
willkiirlichen Stichprobe die Forschenden Félle in die Untersuchung aufnehmen ,simply
because of their ready availability“. Die vorliegende Stichprobe stellt folglich keine
reprasentative Stichprobe dar. Aufgrund der Selbstaktivierung der teilnehmenden

Lehrpersonen im Forschungsprojekt kann davon ausgegangen werden, dass es sich um

41) Kursprogramm der PH FHNW, 2) Quartalsversand der PH FHNW an die Schulleitungen in den
Tragerkantonen der PH FHNW sowie zu einem spéteren Zeitpunkt ein persoénlich adressierter
Brief an die Schulleitungen und eine Kontaktaufnahme per Telefon mit den Schulleitungen, 3)
Schulblatt des Kantons Aargau, 4) Aushénge an den PH FHNW-Standorten, 5) Ausschreibung
auf politischebildung.ch, écuation21, Campus fiir Demokratie, Deutsche Gesellschaft fiir Ge-
schichtsdidaktik und easyvote.ch, 6) Social-Media-Kanéle des Zentrums fiir Demokratie Aargau,

7) Werbung an verschiedenen Veranstaltungen, die das Team in dieser Zeit besuchte.
SDer erste Teil der Weiterbildung fand im Herbst 2017 statt. Zu diesem Zeitpunkt war der

Lehrplan21 in den meisten Trégerkantonen der PH FHNW noch nicht verbindlich. Weiterbildungen
zur Politischen Bildung, die wir in den darauffolgenden Jahren anboten und nur iiber das
Kursprogramm der PH FHNW bewarben, mussten wir aufgrund der hohen Nachfrage teilweise
doppelt anbieten. Es zeigt sich somit, dass Weiterbildungen zu einem Thema erst mit der

tatsdchlichen Unterrichtsverpflichtung fiir Lehrpersonen attraktiv sind.
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extra-motivierte Lehrpersonen handelt.ﬁ Die externe Validitat der Ergebnisse ist daher
limitiert. Trotz dieser Bedenken betonen Saumure und Given , S. 562), dass in
qualitativen Studien mit explorativem Charakter eine nicht-représentative Stichprobe
ein geeignetes Mittel darstellt, um spezifische Settings zu analysieren. Die Ergebnisse
meiner Analyse konnen in zweierlei Hinsicht interessant sein. Zum einen kann davon
ausgegangen werden, dass motivierte Lehrpersonen einen eher besseren Unterricht
gestalten. Von daher konnen die Unterrichtsbeispiele dazu dienen, ,best practices
zu erkennen. Zum anderen kann angenommen werden, dass Probleme, welche sich
bei diesen Lehrpersonen zeigen, verstiarkter bei weniger engagierten Lehrpersonen
auftauchen.

In Bezug auf zu erhebende Unterrichtsstunden ist ein weiterer Punkt zu beachten.
Je nach Forschungsvorhaben konnen Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler den
Lehrpersonen gezielte Auflagen beziiglich ihres Unterrichts wahrend der Datenerhe-
bung geben (Herrle et al., S. 19).[] Demgegeniiber verzichten Projekte, welche
auf die ,Dokumentation des Alltagsgeschehens im Unterricht” aus sind, auf solche
Standardisierungen. Die Forschenden filmen das ,Geschehen im Klassenzimmer ohne
jegliche ,Regicanweisung*“ (Herrle et al., S. 19). Da es bisher wenig Kennt-
nisse zur Umsetzung der Politischen Bildung im deutschschweizerischen Unterricht
gibt (Kapitel , S. , ist meine {ibergeordnete Forschungsfrage offen gehalten. Die
Lehrpersonen erhielten dementsprechend minimale Vorgaben zur Durchfiihrung ihrer
Lektionen.

Die Vorgaben im SNF-Projekt waren wie folgt: Zum einen sollten die Lehrpersonen
eine Unterrichtseinheit von zwei Doppellektionen a jeweils 90min mit ihren Klassen
durchfiihren. Zum anderen sollten sie sich fiir eines der beiden Lehrplanthemen
,Europa-Schweiz“ oder ,,Menschenrechte” entscheiden. Innerhalb des vorgesehenen
Zeitfensters der Datenerhebung konnten die Lehrpersonen frei wahlen, wann sie

die Unterrichtseinheit durchfiihren WolltenE] Dies ermoglichte den Lehrpersonen die

50ben habe ich beschrieben, dass sich auf die Weiterbildung eher wenig Personen im Vergleich zu
den spéteren Jahren meldeten. Zudem geht die Videoforschung zum Unterricht generell davon

aus, dass eher motivierte Lehrpersonen an Forschungsprojekten partizipieren.
"Dabei kénnen Forschende besondere Vorkehrungen treffen, ,um ein wiederholtes Auftreten der

jeweils interessierenden Phidnomene zu gewéhrleisten |[...] Diese forscherseitig vorgenommene
Standardisierung dient dem Zweck, den Einfluss kontingenter situativer Umsténde zu minimieren
und sich lediglich auf das variable (Nicht-) Auftreten theoretisch als relevant erachteter Merkmale

in der gewéhlten Beobachtungsdimension konzentrieren zu kénnen*“ (Herrle et al., 2016, S. 19).
8Die Datenerhebung startete im November 2017 und endete im Mai 2018.
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Einheit thematisch an ihren vorherigen und nachherigen Unterricht anzukniipfen,

falls ihnen das ein Anliegen war.

5.2 Datenkorpus: Sechs Lehrpersonen und gut 16 Stunden
Unterricht

5.2.1 Stichprobe: Wer sind die Lehrpersonen?

Von den teilnehmenden Lehrpersonen der Weiterbildung im SNF-PrOjektﬂ entschie-
den sich sechs Lehrpersonen, das Thema ,Menschenrechte in ihrem Unterricht zu
implementieren und am Forschungsprojekt teilzunehmenm Sie stellen als ,sekundére
Selektion“ die Stichprobe meiner Analyse dar. Im Folgenden mdochte ich kurz die
Gruppe betreffend Alter, Lehrerfahrung und Ausbildung vorstellen (siche Tabelle 7
S. [[T8).

Die untersuchten Lehrpersonen stellen eine heterogene Gruppe in Bezug auf Un-
terrichtserfahrung und Alter dar. Die jiingsten Personen sind Ende dreissig, derweil
die alteste Person auf die sechzig zugeht. Die Berufserfahrung ist dementsprechend
gestreut. Zwei Lehrpersonen unterrichten seit weniger als finf Jahren (LP5 und
LP12) wihrenddem LP2 bereits dreiundzwanzig Jahre Lehrerfahrung vorweisen kann.
LP6, die dlter ist und gleichzeitig ebenfalls wenig Schulerfahrung hat, ist als Quer-
einsteiger Lehrperson geworden. Sie ist auch die einzige Lehrperson, welche nicht
auf der BEZ-Stufe unterrichtet %] Auffillig ist, dass mehrere Lehrkréfte neben einer
Lehrpersonenausbildung auch iiber einen universitiren Studienabschluss verfiigen.
Wenig iiberraschend haben sie dabei meist ein Geschichtsstudium absolviert. Alle
Lehrpersonen, die explizit angaben, fiir welche Féacher sie ihr Lehrdiplom erhalten

haben, verfiigen iiber eine didaktische Ausbildung im Geschichtsunterricht.

9siehe das Forschungsdesign des SNF-Projektes im Anhang
Die anderen sechs Lehrpersonen im SNF-Projekt unterrichteten das Thema , EU-Schweiz*. Wie

erwahnt wollten zwei dieser Lehrpersonen jedoch nicht Teil des Forschungsprojektes sein. Sie

fiihrten ihre Unterrichtsstunden und das begleitete Coaching ohne Videoaufnahmen durch.
"Dje teilnehmenden Klassen stammen alle aus dem Kanton Aargau. Der Kanton verfiigt iiber ein

dreigliedriges Schulsystem: basale (Real), erweiterte (Sek) und hohe Anforderungen (Bez).
2Da sie in dem Schuljahr keine Klasse zu einem gesellschaftswissenschaftlichen Fach unterrichtete,

unterrichtete sie fiir das Setting die Klasse eines Kollegen. Mit der Klasse war sie jedoch durch

andere Schulficher vertraut.
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Tabelle 5.1: Soziodemografische Daten der Lehrpersonen und Klasseneigenschaften

LP1 LP2 LP3 LP5 LP6 LP12

Alter 49 57 40 39 55 39
Geschlecht (m/w) w w m w m w
Berufserfahrung als Lehrperson 12 23 11 4 5 3
Lehrdiplom Sek I SekI SekIl SekI SekI SeklI
Universitatsstudium ja nein ja ja nein ja
Schultyp] Bez Bez Bez Bez  Sek Bez
Schuljahr 8 8 8 7 9 7

5.2.2 Datenkorpus: Gut 16 Stunden Unterricht und diverse

Unterrichtsmaterialien

Fiir die Analyse konzentriere ich mich auf die sechs Unterrichtseinheiten der Men-

schenrechte und die darin verwendeten Unterrichtsmaterialien. Eine Unterrichtseinheit

bestand aus zwei Doppellektionen & 90min. Eine Lehrperson (LP3) konnte sich dieses

Setting nicht einrichten. Sie fiihrte stattdessen mit zwei Klassen der gleichen Stufe

je zwei Einzellektionen durchE;] Insgesamt besuchten wir flir die Datenerhebung

somit zwei Mal jede Lehrperson vor Ort. Damit trugen wir dem Umstand Rechnung,

dass mehrfache Aufnahmen einen reprasentativeren Einblick in den Unterricht einer

Lehrperson versprechen (Praetorius et al., [2014). Stundenméssig setzt sich der Da-

tenkorpus meiner Analyse aus gut 16 Stunden videografierten Unterrichts zusammen

(sieche Abbildung S. [118).

5X LP Doppellektion | +

a 90min

1 X LP Einzellektion | +

a 45min

Doppellektion Il

a 90min — UE]
16.5h
Einzellektion Il
a 45min — 62l

Abbildung 5.1: Datenkorpus: Total an Stunden von Unterrichtsaufnahmen

BPiir die Analyse konzentriere ich mich auf die erste Klasse.
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Eine Frage hinsichtlich der Unterrichtsanalyse ist, ob ich wéhrend den Gruppen-
arbeitsphasen die Auseinandersetzungen in den Gruppen ebenfalls analysiere. Aus
mehreren Griinden habe ich mich dagegen entschieden. Erstens liegt mein Forschungs-
fokus auf der Angebotsseite der Lehrpersonen. Mich interessiert, wie Lehrpersonen
mit dem Lerngegenstand ,Menschenrechte” im Unterricht umgehen. Mein Fokus ist
gesprochen mit dem Modell von Helmke S. 69-75) nicht auf der Nutzungsseite
der Schiilerinnen und Schiiler. Zudem ist bei den Gruppenphasen problematisch,
dass es bei vier von sechs Lehrpersonen ldngere Arbeitsphasen gibt, in denen die
Schiilerinnen und Schiiler parallele Arbeitsauftrage erhalten haben (LP1y,, H1; LP2;,,
H2 & 19, H1; LP5;1 5, H3 & LP6;,, Hl)@ In der Datenerhebung haben wir jedoch
immer nur eine Gruppenarbeitsphase videografiert. Somit konnte nur ein kleiner Teil
des gesamten Geschehens in diesen Phasen analysiert werden. Weiter stellte sich
bei der Sichtung des Materials heraus, dass in den videografierten Gruppenphasen
kaum fachliche Auseinandersetzungen mit dem Lerngegenstand ,,Menschenrechte

stattfinden. LP1 wie auch LP5 bedauern in ihren Coachinggespréchen diesen Umstand

A uf den Seiten [135 und [136] findet sich eine Ubersicht zu den Unterrichtsverldufen.
Die Analyse bezieht sich auf unterschiedliche Lehrpersonen, Lektionen und Unterrichtsmateria-
lien, daher muss die Quellenangabe formalisiert sein. Im Analysekapitel soll die Formalisierung
der Quellenangabe helfen, sich als Leserin und Leser im Material zurechtzufinden. Die Verweise

auf Unterrichtsstunden und Materialien sind wie folgt standardisiert:

e LP155, H1: LP1=Lehrperson 1, 12=zweite Lektion der beiden Doppellektionen,
H1=Hauptphase 1

e LP1y1,1, 1:20:49: LP1 = Lehrperson 1, 1,1 =erste Lektion der beiden Doppellektionen,
1:20:49 = Zeitangabe

e LP51,2, AI-Film: LP = Lehrperson 5, 1,2 =zweite Lektion der beiden Doppellektionen,
AI-Film = Unterrichtsmaterial

e LP12(g3, 0:20:23: LP =Lehrperson 12, g=drittes  Coachinggesprich,
0:20:23 = Zeitangabe.

In den Zitaten stehen folgenden Abkiirzungen fiir die Bezeichnung der Aussagequellen:

e [LP|=Lehrperson . : Ton von abgespieltem Video
o [SxI=Schiilerin bzw. Schiiler oder Tonaufnahme

e [Ml= Lehrmaterial
e [K|=Kommentar in Transkript zu

Handlungen, welche in den Unterrichts-

° @:im Original vorgegebener Text

wird vorgelesen

stunden stattfinden (Beispielsweise LP e |(p)|=selbst produzierter Text wird
verteilt Blétter) vorgelesen.
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(LP1¢g, 0:01:02-0:01:29 & LP5¢g, 0:01:16-0:01:45) Sie forderten die Schiilerinnen und
Schiiler ndmlich explizit dazu auf. Die Beobachtung der nicht-inhaltlichen Auseinan-
dersetzung ist allerdings in Ubereinstimmung mit Breidensteins Erkenntnissen
zum Schiilerinnen- und Schiilerverhalten in Gruppen- und Partnerarbeiten.ﬁ

Zum Datenkorpus gehéren demgegeniiber die verwendeten Lernmaterialien aus
den Unterrichtsstunden. Dies kénnen Arbeitsblatter , Powerpointprésentationen
(PPP)), Lesetexte aus beispielsweise Schulbiichern oder auch Lernfilme (Film)
sein. Drei Lehrpersonen verwendeten zudem Postenarbeitsauftrage. Eine Lehrperson
stellte dabei ein Dossier zur Kinderarbeit zusammen (Dossier Kinderarbeit). Die
zwei anderen Lehrpersonen setzten eine Unterrichtseinheit von Ammnesty Interna-
tional (AI-Werkstatt) ein. Im Anhang findet sich eine Ubersicht der verwendeten
Unterrichtsmaterialien (Anhang D).

Wie wurden die Daten fiir die Analyse dieser Arbeit aufbereitet? Um besser nachvoll-
ziehen zu kénnen, was fiir Inhalte die Klassen in den Unterrichtsstunden thematisieren
und wie sie diese diskutieren, verhandeln und bearbeiten, erleichterten Transkripte
die Analyse. Im Anhang ist die Aufbereitung der Daten sowie die Beschreibung der
Transkription erldutert (Anhang [C)).

5.3 Methode der Datenauswertung: Inhaltlich-strukturie-
rende qualitative Inhaltsanalyse mit ,theoretischer

Sensibilitat®

Im Folgendem widme ich mich der gewéhlten Analysemethode fiir die Datenauswer-
tung. In einem ersten Schritt stelle ich die gingigen Analysemethoden in Videostudien
vor. Ich begriinde warum ich mich gegen diese entschieden habe und demgegeniiber die
qualitative Inhaltsanalyse gewéhlt habe (Kapitel . In einem zweiten Schritt gehe
ich auf die Merkmale meiner inhaltlich-strukturierenden qualitativen Inhaltsanalyse
ein. Ich erldutere das gewahlte induktive Kodieren. Zudem diskutiere ich die Rolle

der in den Grundlagenkapiteln vorgenommenen Herleitung der Lernziele fiir die Men-

15Tn seiner Untersuchung stellt Breidenstein fest, dass Lernende wahrend Gruppen- und
Partnerarbeiten in einen Modus geraten, in dem sie die pragmatischste und effizienteste Art
wéahlen, um die gestellte Aufgabe zu erledigen. In diesem Zusammenhang spricht Breidenstein
auch vom ,Schiilerjob“ der Lernenden. Die vertiefte inhaltliche Auseinandersetzung steht fiir die
Schiilerinnen und Schiiler geméss Breidenstein in diesen Phasen nicht im Vordergrund, sondern

die Erstellung des geforderten Produktes.
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schenrechte. Ebenso gehe ich auf die gewéhlten Kategorienarten ein (Kapitel |5.3.2).

In einem dritten Schritt zeige ich den Analyseprozess auf und diskutiere abschliessend
die Giitekriterien (Kapitel |5.3.3]).

5.3.1 Einordnung inhaltlich-strukturierender qualitativer

Inhaltsanalyse in Videostudien

Fiir die Analyse von videografierten Unterrichtsstunden hat sich ein Spektrum an
Auswertungsverfahren etabliert. Diese sind sowohl der quantitativen wie auch der
qualitativen Forschung zuzuschreiben. Betrachtet man Videostudien, welche ein
quantitatives Auswertungsverfahren anwenden, fillt auf, dass diese hauptséchlich
Oberflachenstrukturen des Unterrichts analysieren.@ Beispielsweise untersucht das
GUP—Projede_?] folgende Oberflachenstrukturen: Sozialform, Unterrichtsform und
die Verwendung bestimmter Medien in den Geschichtsstunden (Gautschi et al.,
; Waldis et al., Eg] Die quantitativen Studien vereint, dass sie vorgefertigte
Kategorien an das Material herantragen, nach diesen Kategorien suchen und diese
schliesslich quantitativ auswerten. Wenn quantitative Studien fachliche Aspekte in ihre
Analyse aufnehmen — beispielsweise die TIMMS-Studie ,,Arbeit an mathematischen
Konzepten* (Waldis, S. 48-49) oder die Studie von Manzel und Gronostay (2013),
welche das Vorkommen von Fachkonzepten im Politikunterricht untersucht — bleiben
die Erkenntnisse auf Haufigkeiten und vereinnahmte Unterrichtszeiten reduziert. Wie
diese Konzepte im Unterricht dargestellt und verhandelt werden, bleibt aussen vor.
Qualitative Analysemethoden in Videostudien gehen demgegeniiber intensiver auf
das Unterrichtsgeschehen ein. Herrle und Dinkelaker konstatieren drei metho-
dische AnséitzeFE] Diese sind 1) interaktionalistische Ansétze, 2) wissenssoziologische

Ansétze wie die Dokumentarische Methode sowie 3) ethnografische Ansétze zur Er-

%Dabei unterscheiden quantitative Auswertungsmethoden bei Videostudien zwischen niedrig- und
hochinferenten Verfahren. Niedriginferente Verfahren erfassen nur das Auftreten eines Phdnomens.
Hochinferente Verfahren erfassen dariiber hinaus die Auspriagung eines Phanomens auf einer

meist ordinalen Skala und bewerten das auftretende Phinomen (Lotz et al., [2013] S. 359).
"GuP = Geschichte und Politik. Das Projekt war eine Forschungszusammenarbeit der PH FHNW,

der PH Bern, der PH Ziirich und der Universitét Ziirich. Es hatte zum Ziel fachdidaktisch Wissen
iber die Bedingungen und Voraussetzungen gelingender Lehr-/Lernprozesse im Geschichts- und

Politikunterricht auf der Sekundarstufe I zu gewinnen.
BGautschi et al. (2007) fiir das gesamte Projekt; Waldis et al. (2007) konkret zum Vorgehen der

Datenanalyse. Auf den Seiten 81-82 von Waldis et al. (2007) findet sich ein Uberblick iiber das

Kodierschema.
Dabei vermengen die Autoren allerdings Datenerhebungs- und Analysemethoden.
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forschung von sozialen Praktiken. Bohme sowie Boder und Rabenstein (2021))
listen zudem noch die Objektive Hermeneutik als verbreitete Analysemethode auf, wel-
che wie die Dokumentarische Methode zu den wissenssozilogischen Ansétzen gezahlt
werden kann. Im Folgenden gehe ich auf die Charakteristiken der interaktionalistischen
Methode, der Dokumentarischen Methode sowie der Objektiven Hermeneutik ein.
Da ethnografische Videostudien bereits wéhrend der Datenerhebung nur bestimmte
Phanomene aufnehmen@ (Bohme, , S. 145-149; Béder und Rabenstein, ,
S. 10-14; Herrle und Dinkelaker, S. 85-90), diskutiere ich diesen Strang nicht
weiter.

Interaktionalistische Ansétze interessiert die ,Struktur von sozialen Interaktionen
(Herrle & Dinkelaker, , S. 90). Es geht darum, nachvollziehen zu kénnen, wie
sich die Beteiligten im Unterrichtsgeschehen zueinander verhalten und spezifische
Interaktionsordnungen herstellen (Herrle & Dinkelaker, , S. QO)FEI In der Analyse
wird der Nutzung des Raumes und dem Umgang mit Gegensténden einen grossen
Stellenwert eingeraumt (Herrle & Dinkelaker, , S. 90791)17_2-] Videostudien interak-
tionalistischer Anséitze untersuchen beispielsweise die Klassenmanagementfahigkeiten
von Lehrkréften (Ophardt & Thiel, oder analysieren, wie die Aufgabenteilung
bei Lehrpersonen-Tandems im Unterricht aussieht (Kranefeld, [2013). Interaktionali-
stische Ansétze sind somit nicht primér an der Auseinandersetzung mit dem Inhalt
eines Lerngegenstand interessiert, wie das mein Anliegen ist.

Wie sieht es demgegeniiber mit den wissenssoziologischen Ansétzen der Doku-
mentarischen Methode und der Objektiven Hermeneutik aus? Die Dokumentarische

Methode versucht die Genese von implizitem Wissen im Unterrichtsgeschehen zu

20Gtichwort: Forschende, die mit der Handkamera dem interessierten Geschehen folgen.
ZITheoretischer ,,Ausgangspunkt wissenschaftlicher Rekonstruktion von Mustern der (Unterrichts-

)Interaktion ist die Annahme, dass Menschen zwar alltéglich Erfahrungen mit Interaktionen
machen, dass aber die Komplexitit dieses routinehaft realisierten Interagierens weitaus hoher ist,

als dies von ihnen im Nachhinein erinnert oder beschrieben werden konnte* (Herrle & Dinkelaker,

S. 90).

22Dies zeigt sich darin, dass die Forschenden die Unterrichtsstunden zuerst oft einer Segmentie-
rungsanalyse unterziehen. In dieser werden Segmente vorzugsweise anhand von rdumlichen
Standortwechseln der Beteiligten — beispielsweise alle Personen an der Wandtafel zu alle Ler-
nenden an ihren Tischen — definiert. Im Verlaufe der Segmentierungsanalyse verfeinern die
Forschenden die Segmente anhand weiterer Muster wie Sprecherwechsel (Wandtafelsituation
Hhur die Lehrperson spricht® Wandtafelsituation ,einzelne Schiilerinnen und Schiiler sprechen®
. Der Segmentierungsanalyse folgt anhand der Forschungsfrage eine detailliertere Analyse
ausgewahlter Sequenzen (Herrle & Dinkelaker, , S. 97-120).
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rekonstruieren. Der Methode liegt die theoretische Annahme zugrunde, dass ,soziale
Sachverhalte weder als objektive noch als subjektive Phdnomene verstanden werden,
sondern als Ergebnisse kollektiver Handlungen und Sinnkonstruktionen® (Déring &
Bortz, , S. 602). Forschende interessiert, wie durch sprachliche Interaktion ein
Verstéandnis iiber eine Sache entsteht. Entsprechend den theoretischen Annahmen
fokussieren die durchgefiihrten Studien in der Datenauswertung vor allem auf Gespra-
che (Bohme, S. 144; Béder und Rabenstein, , S. S)F_S-] So ist es bezeichnend,
dass beispielsweise Wettstddt und Asbrand sich auf Podiumsdiskussionen,
Hempel et al. auf das Unterrichtsgesprich konzentrieren und Nagel
zwar eine Datentriangulation vornimmt, dabei aber Gruppendiskussionen eine der
zwel Datenquellen ist.

Die Objektive Hermeneutik strebt ebenfalls an, latente Sinnstrukturen im Material
zu entdecken. Sie zeichnet sich durch ein ihr eigenes Analyse- und Interpretations-
vorgehen aus. Die Methode verlangt ein striktes sequenzielles Arbeiten mit dem
Material. Dabei gehen die Forschenden im Team chronologisch Wort fiir Wort, Satz
fiir Satz, teilweise auch Absatz flir Absatz durch, ohne das Material vorher gesichtet
zu haben. Sie nehmen dabei eine ,kiinstliche Naivitdt® ein. Pragend ist, dass die
Forschenden das Kontextwissen der zu analysierenden Situation ausblenden und
nach jeder Sequenz verschiedene Anschlussmoéglichkeiten fiir die kommende Sequenz
formulieren. Diesem Vorgehen liegt die Idee zugrunde, dass jede (noch so kleine)
Ausserung oder Handlung Raum fiir neue Optionen gibt und bestimmte Optionen
ausschliesst (Bohme, S. 139-142; Boder und Rabenstein, S. 4-5; Déring
und Bortz, , S. 602). Die intensive Dateninterpretation ldsst es kaum zu, grossere
Datenmengen zu analysieren@ Meist bleibt es denn auch bei Fallrekonstruktionen.

Am Ansatz der quantitativen Auswertungsverfahren habe ich beméngelt, dass
diese Studien ihre Erkenntnisse auf Haufigkeiten und vereinnahmte Unterrichtszeiten
reduzieren. Kuckartz und Radiker S. 67-68) halten diesbeziiglich fest, dass in
der klassischen Inhaltsanalyse das Ausgangsmaterial durch das Kodieren in abstrakte,
vom urspriinglichen Geschehen entfernte Kategorien umgewandelt wird. Die Beziehung

zwischen den Kategorien und dem Ausgangsmaterial werde dadurch aufgebrochen.

2Dies kann je nach Forschungsinteresse die Interaktion der Lehrperson mit den Lernenden oder nur

der Lernenden sein.
24giehe Poscheschnik (2010l S. 4) der festhilt: ,Das Verfahren ist sehr zeitaufwindig. Fiir die

Auswertung eines einseitigen Transkripts braucht man eine Gruppe von fiinf Auswertern, die
mindestens 30 Stunden daran arbeiten und im Zuge dessen ein 50-seitiges Auswertungsprotokoll

produzieren.“
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Die Dokumentarische Methode und die Objektive Hermeneutik demgegeniiber bleiben
nah am Material. Sie wollen nicht nur inhaltliche Konzepte entdecken, sondern auch
nachvollziehen konnen, wie die Konzepte verhandelt werden. Die beiden Methoden
wollen — wie oben beschrieben — ein ,unter dem WAS liegendes Aussagen- bzw.
Sinnsystem* rekonstruieren (Kruse, 401, Hervorhebung im Original). Ich bin
in meinem Forschungsvorhaben jedoch primér am ,,WAS“ und nicht am ,unter
dem WAS liegende|n| Aussagen- bzw. Sinnsystem‘ interessiert, wie dies die beiden
Methoden machen. Daher sind diese beiden Methoden ebenfalls nicht geeignet fiir
mein Forschungsanliegen.

Zur Beantwortung der Forschungsfrage mochte ich erfahren a) welche (fachlichen)
Inhalte die Lehrpersonen mit den Schiilerinnen und Schiilern in ihren Unterrichts-
stunden thematisieren, b) ob und welche fachlichen Aspekte der Menschenrechte im
Unterricht aufgegriffen werden sowie ¢) wie die thematisierten Inhalte angesprochen,
verhandelt und vertieft werden. Geeigneter scheint in diesem Zusammenhang daher
die qualitative Inhaltsanalyse fiir mein Forschungsanliegen, obwohl diese in der Me-
thodenliteratur zu Videostudien kaum Beachtung erhélt. Weshalb erscheint mir die
qualitative Inhaltsanalyse trotzdem am geeignetsten? Geméss Kruse , S. 401)
zeichnet sich die qualitative Inhaltsanalyse genau darin aus, dass sie hauptséachlich auf
das ,, WAS“ kommuniziert wird, fokussiert. Die qualitative Inhaltsanalyse ergriindet
manifeste wie latente Kommunikationsinhalte. Als grundlegendes Instrument dient
der Methode ein Kategoriensystem (Kuckartz und Radiker, S. 39, 53; Mayring,
2015 S. 49; Stamann et al., [2016, Absatz 9). Anhand der Kategorien nimmt die
qualitative Inhaltsanalyse eine ,Inventarisierung” des zu interessierenden Gegenstan-
des vor (Kruse, , S. 401). Diese ,Inventarisierung” eignet sich meines Erachtens
am besten um herauszufinden, welche Potenziale und Herausforderungen sich in der
Umsetzung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte im Unterricht abzeichnenF_gl

Der Riickgriff auf die qualitative Inhaltsanalyse als gewéhltes Analyse- und Auswer-
tungsinstrument birgt meines Erachtens gegeniiber den beiden wissenssoziologischen
Methoden noch weitere Vorteile. Im Gegensatz zur Dokumentarischen Methode ist

die Inhaltsanalyse von sich aus darauf ausgelegt, verschiedenste Kommunikations-

25 An dieser Stelle méchte ich Dr. Julia Thyroff danken. Thre Dissertation (Thyroff, sowie
die Zusammenarbeit mit ihr im SNF-Forschungsteam gaben den Anstoss, dass ich mich fiir die
inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse entschieden habe. Ebenso hat mich Julia auf Kuckartz
und Radiker sowie die ,theoretischer Sensibilitét“ aufmerksam gemacht, welche mein
Analysevorgehen préigen (siehe Kapitel |5.3.2)).
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trager sowie alle Kommunikationsphasen innerhalb von Ereignissen zu analysieren.
Im Vergleich zur Objektiven Hermeneutik ist sie dariiber hinaus geeignet, grosseres

Datenmaterial zu bewiltigen.

5.3.2 Merkmale der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse

Geméss Stamann et al. ist es sinnvoll, die konkrete Umsetzung der qualita-
tiven Inhaltsanalyse mithilfe der folgenden drei Aspekte zu erldutern: 1) Wahl des
Basisverfahrens, 2) Modi der Kategorienbildung und 3) Art der Kategorien. Anhand
dieser Systematik werde ich nun die Merkmale meiner durchgefiihrten inhaltlich-
strukturierenden Inhaltsanalyse beschreiben. Im deutschsprachigen Raum hat sich
als Referenz zur qualitativen Inhaltsanalyse vor allem das anwendungsorientierte
Handbuch von Mayring durchgesetzt. Weniger, aber immer mehr Beachtung
findet das in fiinfter Auflage erschienene Handbuch von Kuckartz und Rédiker (2020).
Ich orientiere mich an Kuckartz und Rédiker . Die beiden Autoren skizzieren
gegeniiber Mayring einen offeneren Datenauswertungsprozess, welcher meinem

eher explorativen Forschungsvorhaben zuganglicher ist.

Basisverfahren: Inhaltlich-strukturierendes Verfahren

Zuerst wende ich mich dem gewéhlten Basisverfahren zu. Kuckartz und Rédiker (2020)

unterscheiden drei Basisverfahren der qualitativen Inhaltsanalyse.

o Inhaltlich-strukturierendes Verfahren: In diesem Verfahren kodieren Forschende
in mehreren Kodierdurchldufen das Material anhand von Themen und Subt-
hemen. Die Kategorienbildung kann dabei induktiv, deduktiv oder gemischt
erfolgen (Kuckartz & Rédiker, S. 104, 134, 148)

o Fuvaluatives Verfahren: Hier steht die Einschétzung, Klassifizierung und Bewer-
tung der interessierten Phanomene im Mittelpunkt. Wahrend des Kodierens
stiitzen sich die Forschenden auf vorher festgelegte Kategorien mit vornehmlich
ordinalen Skalen. Angestrebt werden Falliibersichten oder die spétere quantita-
tive Auswertung (Kuckartz & Rédiker, S. 104, 157)

o Typenbildendes Verfahren: Dieses baut meist auf einer der beiden anderen
Vorgehensweisen auf. Anhand von mehrdimensionalen Mustern in den Daten,

bilden die Forschenden Typen und ordnen die untersuchten Fiélle entsprechenden

Typen zu (Kuckartz & Rédiker, 2020} S. 104, 176-177).
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Da ich einen ersten Eindruck gewinnen mdéchte, wie die Menschenrechte inhaltlich in
den Unterrichtsstunden umgesetzt werden, ist das inhaltlich-strukturierende Verfahren
geeignet. Ziel meiner Arbeit sind weder Falliibersichten noch die Generierung von
Typen. Demgegeniiber hilft mir die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse, das
Material systematisch auf die in den Unterrichtsstunden verhandelten Themen zu

untersuchen und zu ,jinventarisieren‘.

Modi der Kategorienbildung: Explorativ mit ,theoretischer Sensibilitat*

Wie sieht es mit dem Modi der Kategorienbildung aus? Sollen die Kategorien deduktiv
an das Material herangetragen werden oder induktiv aus dem Material entstehen?
Kuckartz und Rédiker (2020} S. 70) betonen, dass die Weise, wie Kategorien gebil-
det werden, von der Forschungsfrage, dem Zielhorizont des Vorhabens sowie dem
allgemeinen wissenschaftlichen Wissen zum untersuchenden Gegenstand abhéngig ist.

Im Kontext meines Forschungsanliegens ist die induktive Herangehensweise als
primére Kategorienbildung sinnvoll. Priméres Ziel meiner Dissertation ist nicht das
Suchen festgelegter Kategorien in den Unterrichtsstunden. Ziel ist das Entdecken
von thematischen Aspekten und etwaigen Schwerpunkten sowie die Feststellung, ob
Konzeptwissen geférdert wird. Daher mochte ich dem Material Rechnung tragen und
es fiir sich sprechen lassen.

Kuckartz und Rédiker S. 82) weisen zu Recht darauf hin, dass bei der indukti-
ven Kategorienbildung die Kategorien nicht einfach aus dem Material heraussprudeln.
Auch hier habe das bestehende Vorwissen einen Einfluss auf die Kategorienbildung.
Ebenso betonen Herrle et al. S. 12), dass in explorativ angelegten Auswer-
tungsverfahren das theoretische Vorwissen ,als sensibilisierendes Konzept® fungiere.
Sie sprechen somit die ,theoretische Sensibilitat“ an, welche auf die Grounded Theory
zurtickgeht (Strauss & Corbin, [2010, 15-30). Die Grounded Theory argumentiert,
dass Forschende aufgrund ihrer intensiven Auseinandersetzung mit dem interessierten
Gegenstand iiber ,theoretische Sensibilitét gegeniiber dem Datenmaterial besitzen.
Dies ist die ,,Fahigkeit, Einsichten zu haben, den Daten Bedeutung zu verleihen, die
Fahigkeit zu verstehen und das Wichtige vom Unwichtigen zu trennen“ (Strauss &
Corbin, S. 15).

In Anlehnung an die ,theoretische Sensibilitdt“ dient die Herleitung der Lernziele
der Menschenrechte in den vorangegangenen Grundlagenkapiteln (Kapitel |2/ und
3) sowie die Erkenntnisse aus den bisherigen Studien (Kapitel 4) als Linsen und
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Referenzpunkte fiir die kritische Analyse der Unterrichtsstunden. Ob in den Unter-
richtsstunden Konzeptwissen angebahnt wird und ob die drei politischen Perspektiven
(moralphilosophische, rechtliche und eng-politische) der Menschenrechte in den Un-
terrichtsstunden vorkommen, sind Fragen, welche ich in einem letzten Analyseschritt

iiber das Material lege.

Kategorienarten: Vornehmlich thematische Kategorien

Welche Kategorienarten eignen sich fiir die Beantwortung meiner Forschungsfragen?
Die Literatur hat verschieden umfangreiche Listen von Kategorienarten hervorge-
bracht. Unter anderem unterscheidet Saldana zwischen iiber dreissig Kate-
gorienarten.@ Betrachtet man die einzelnen Kategorien von Saldana fallt
auf, dass oft keine Abgrenzung zwischen den einzelnen Typen gegeben ist. Zudem
bewegen sich die Kategorien auf unterschiedlichen Abstraktionsebenen@ Demgegen-
iiber beschréanken sich Stamann et al. Absatz 13) auf drei Kategorienarten
(formale, inhaltliche und skalierende). Dies scheint im Gegensatz zu Saldana
eine zu grobe Aufteilung zu sein. Das siebenteilige Kategorienset von Kuckartz und
Rédiker (2020]) ist daher zielfithrender. Thre Kategorien sind 1) Fakten-Kategorien
(Ort, Beruf, Ereignis, 2) thematische Kategorien (Thema, bestimmtes Argument,
Denkfigur fetc.), 3) evaluative, skalierende Kategorien (nehmen eine Einschétzung
vor), 4) analytische Kategorien (generiert aus thematischer Kategorie durch intensive
Auseinandersetzung mit dem Material)F;gI 5) theoretische Kategorien (abgeleitet oder
basierend auf bestehenden Theorien), 6) natiirliche Kategorien (In-vivo-Kodes) und
7) formale Kategorien (Datum der Erhebung, Dauer der Aufnahme (Kuckartz
& Rédiker, S. 55-57).

In meiner Analyse benutze ich vornehmlich thematische Kategorien, da ich eine

Inventarisierung auf der Inhaltsebene vornehme. Zur theoretischen Einordnung der

26Galdafia spricht zwar von Kodierarten. Diese kdnnen allerdings als Kategorienarten angese-
hen werden, da wie Kuckartz und Ridiker S. 58) treffend festhalten, die Kategorienart
und die Kodierart voneinander abhéngig sind. In den Kapitel 4-10 stellt Saldana die
Kodierarten ausfiihrlich vor. In seinem Appendix A findet sich zudem eine zusammenfassende

Ubersicht der Kodierformen.

27 Auch Kuckartz und Rédiker (2020, S. 59) beméngeln diese zwei Punkte.

28Kuckartz und Rédiker (2020, S. 56) illustrieren, dass beziiglich der thematischen Kategorie
,2Umweltverhalten und ihren Dimensionen ,Mobilitdtsverhalten“ oder ,Energieverhalten bei
den Befragten héufig ein ,Kosten-Nutzen-Kalkiil“ ersichtlich sei. Somit kénne die analytische

Kategorie , Kosten-Nutzen-Kalkiil“ generiert werden.
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Ergebnisse unterstiitzen mich die theoretische Kategorie ,Drei Perspektiven der Men-
schenrechte sowie die gleichzeitig skalierende wie theoretische Kategorie ,Fakten-
Konzeptwissen®. Als Hilfskategorien dienen mir zudem Fakten-Kategorien. Diese
halten beispielsweise fest, auf welche Menschenrechtskonvention sich das behandelte
Menschenrecht bezieht oder in welchem Land die diskutierte Menschenrechtsverletzung
stattfindet. Zudem kodiere ich mit den Hilfskategorien auch die Oberflachenstruktur
des Unterrichts in Bezug auf Unterrichtsphasen oder verwendeten Unterrichtsmateria-
lien.

Ich verzichte im Methodenteil bewusst auf die Darstellung des Kategoriensystems.
In meiner Analyse der Unterrichtsstunden sind die thematischen Kategorien, welche
mehrheitlich induktive Kategorien darstellen, priagend. Die beiden theoretischen Ka-
tegorien ,,Drei Perspektiven der Menschenrechte” und ,Fakten- Konzeptwissen“
lege ich erst am Schluss iiber die thematischen Kategorien. Somit sind die thema-
tischen Kategorien nicht nur eine Vorarbeit fiir die Analyse, sondern bereits eine
sanalytische Leistung” (Kuckartz & Réadiker, S. 102). Daher ist es angebracht,
die Beschreibung der thematischen Kategorien mit der Darstellung der Ergebnisse in
Kapitel [6] zu verbinden und im Anhang findet sich das detaillierte Kategoriensystem
(siche Anhang [E)).

Im letzten Teil dieses Methodenkapitels wende ich mich nun der konkreten Daten-
auswertung und den Giitekriterien in Bezug auf das Kodieren zu. Dabei stelle ich
zuerst die Phasen des Analyseablaufs nach Kuckartz und Rédiker sowie dabei
zu beachtende Giitekriterien vor. Danach gehe ich auf ausgewéhlte Arbeitsphasen in

meiner Arbeit mit Hinblick auf die Giitekriterien zum Analysevorgang ein.

5.3.3 Konkrete Datenauswertung: Analyseablauf der

inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse und Giitekriterien

Fiir die inhaltlich-strukturierende Inhaltsanalyse beschreiben Kuckartz und Rédiker
S. 132-156) sieben Phasen im Analyseprozess (sieche Abbildung S. .
Dieser ist geprigt von einer initiierenden Textarbeit (Phase 1), der Kategorienbe-
stimmung, die deduktiv, induktiv oder gemischt ausfallen kann (Phase 2), folgend
von zwei Kodierdurchgéingen mit Abgleich und Uberarbeitung des Kategoriensystems
(Phase 3 bis 5). Danach ergibt sich die Analyse der Daten (Phase 6), welche in
der Ergebnisdarstellung (Phase 7) endet. Alle Phasen sind dabei gepréigt durch die

Forschungsfrage.
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7) Ergebnisse
verschriftlichen, Vorgehen
dokumentieren

6) Einfache und
komplexe Analysen

5) Daten mit

Subkategorien codieren |4 —>

(2. Codierprozess)

4) Induktiv
Subkategorien bilden

Abbildung 5.2: Analyseprozess: Ablauf einer inhaltlich-strukturierenden qualitati-
ven Inhaltsanalyse in sieben Phasen nach Kuckartz und Réadiker (2020, S. 132)

1) Initiierende Textarbeit,
Memos,
Fallzusammenfassungen

Forschungs-
fragen

entwickeln

2) Hauptkategorien ]

3) Daten mit
Hauptkategorien codieren
(1. Codierprozess)

Die Nummerierung der Phasen suggeriert einen linearen Ablaufprozess beim Kodie-
ren. Saldana (2021f S. 12-13) hélt treffend fest, dass Kodieren ein zyklischer Prozess

ist und es oft mehrere Phasen des Kodierens braucht.

Coding is a cyclical act. Rarely is the first pass or first cycle of coding
data perfectly attempted. The second cycle (and possibly the third and
fourth, etc.) of recoding further manages, filters, highlights, and focuses
the salient features of the qualitative data record for generating categories,
themes, and concepts, grasping meaning, and/or building theory. |...|
Once a code is applied to a datum during first cycle analysis, it is not a

fixed representation but a dynamic and malleable process.

Trotz ihrer schematischen Beschreibung des Analyseprozesses anerkennen Kuckartz
und Rédiker , S. 106) ebenfalls den zyklischen Kodierprozess. Sie fiithren aus,
dass das Schaubild einen linearen wie auch zirkuldren Ablaufprozess zulasse und die
einzelnen Analysephasen nicht strikt voneinander getrennt werden konnen.

Um , Beliebigkeit und Willkiirlichkeit* (Steinke, 2017, S. 323) zu vermeiden, soll-

ten im Prozess der Kategorienbildung und des Kodierens neben dem regelgeleiteten
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Analyseablauf weitere Massnahmen in Bezug auf die Giitekriterien getroffen werden.
Zum einen hat das Kategoriensystem bestimmten Anspriichen zu genﬁgen.@ Zudem
pladieren Kuckartz und Réadiker (2020, S. 238, 244-250), dass mehrere Personen,
mindestens zwei, das Material kodieren sollten (ebenso Gléser-Zikuda et al.,
Absatz 16; Stamann et al., S. 18; Steinke, S. 326). Dabei konnen zur
Uberpriifung der Giite sowohl Interkoderiibereinstimmungskoeffizienten wie konsen-
suelles Kodieren angewendet werden. Beim konsensuellen Kodieren treffen sich die
Kodierenden nach einem Kodierdurchgang des gleichen Materials und vergleichen
ihre Ergebnisse. Bei voneinander abweichenden Stellen versuchen sie im Diskurs einen
Konsens zu finden und dabei die Kategorie bzw. das Kategoriensystem weiter zu
optimieren. In Bezug auf die Berechnung von Ubereinstimmungskoeffizienten weisen
Kuckartz und Radiker S. 244) darauf hin, dass diese in qualitativen Studien
schwieriger zu erhalten sind als in der quantitativen Inhaltsanalyse. Grund dafiir
sei, dass in der qualitativen Inhaltsanalyse Forschende ,Sinneinheiten” kodieren, bei
denen Anfang und Ende freier bestimmt werden konne. Gléser-Zikuda et al. (2020]
Absatz 16) halten zudem fest, dass aus Ressourcengriinden die beiden Giitekriterien,
Ubereinstimmungskoeffizienten und konsensuelles Kodieren, oft nicht angewendet
werden.

Wie sieht mein Datenauswertungsprozess aus und wie verhalt es sich mit den Giite-
kriterien? Wie von Kuckartz und Réadiker (2020) vorgeschlagen, fing ich mit der initi-
ierenden Textarbeit an. Diese erfolgte teilweise innerhalb des SNF-Forschungsteams.
Beispielsweise diskutierte ich die erste Aufnahme (LP3) intensiv mit dem Projekt-
team. Dabei hielt ich interessante Textstellen, erste Auffélligkeiten und Eindriicke
fest. Zudem erstellte ich fiir jede Unterrichtseinheit eine Ubersicht iiber die Unter-
richtsverldufe (siehe die beiden Abbildungen und im Analysekapitel auf den
Seiten und . Die Unterrichtsverldufe unterteilte ich zuerst grob in Einstieg,
Hauptteil und Abschluss. Danach gliederte ich die Hauptphasen in die einzelnen
Arbeitsphasen, welche durch verschiedenen Arbeitsauftrage geprigt sind. Interessante
Textstellen markierte ich dabei und erstellte erste Memos. Der Beginn der induktiven

Kategorienentwicklung fand gegen Ende der Erhebungsphase statt. Die erste Phase

Kuckartz und Ridiker S. 63-65) nennen sieben Kriterien fiir Kategorien: 1) stehen in
enger Beziehung zu den Forschungsfragen, 2) sind erschopfend, 3) sind trennscharf, je nach
Anwendungsfall auch disjunkt, 4) sind wohlformuliert, 5) bilden zusammengenommen eine Gestalt,
6) Subkategorien sind Dimensionen, Auspridgungen oder Unteraspekte ihrer Oberkategorie sowie

7) sind verstandlich und nachvollziehbar.
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der Kategorienentwicklung war gepriagt durch die Zusammenarbeit mit Julia Thyroff.
Fir die Publikation Thyroff et al. analysierten wir die Einstiegssequenzen der
ersten (Doppel)Lektionen aller sechs Lehrpersonen@ im Hinblick auf die Realisierung
der Politischen Perspektive. Wir kodierten die Einstiegssequenzen im Modus des
konsensuellen Kodierens (Thyroff et al., S. 101). Der Aushandlungsprozess mit
Julia Thyroff schirfte mein Verstédndnis und meine Sensibilitdt fiir meine weitere
Analysearbeit. Diese fand von diesem Zeitpunkt an alleine statt.

Die analysierten Einstiegssequenzen behandelten eine kleines Themenspektrum.
Waihrend der weiteren Auseinandersetzung mit dem gesamten Material entwickelte
sich das Kategoriensystem weiter und ein Grossteil der jetzigen Kategorien entstand
in diesem Prozess. Mein Analyseprozess war durch ein zyklisches Muster gepragt,
wie dies Saldana (2021, S. 12-13) beschreibt. Ich durchlief mehrere Runden mit
Uberarbeiten der Kategorien und nochmaligem Kodieren des Materials nach der
Anpassung. Die ersten Phasen waren durch eine sehr aufgeéstelte Kodevergabe
gepragt. Mit der Zeit verdichteten sich die Themen und ich entdeckte Zusammenhénge
zwischen den einzelnen Kodes. Somit verdichtete sich mein Kategoriensystem immer
mehr. Obwohl ich nach der Zusammenarbeit mit Julia Thyroff, nicht wie in der
Literatur vorgeschlagen, im Tandem kodierte, bot sich eine andere Losung an. Zwischen
den einzelnen Kodierphasen legte ich von Zeit zu Zeit langere Kodierpausen ein.
Die Pausen erlaubten in der neuen Analysephase einen ,fremden Blick®* auf das
vorhandene Kategoriensystem und die vorhandene Kodierung. Dies ermoglichte,
meine vorhandenen Kodierentscheidungen zu reflektieren und das Kategoriensystem
wie die Kodierung préziser und konsistenter zu gestalten.

Auf einige weitere Punkte mochte ich noch hinweisen. Kuckartz und Réadiker
(2020) zeigen auf, dass mit der inhaltlich-strukturierenden Inhaltsanalyse sowohl
eine fallbasierte wie auch kategorienbasierte Auswertung erfolgen kann. Fiir mein
Anliegen ist die kategorienbasierte Auswertung entscheidend. Mich interessieren die
vorkommenden Muster iiber die Unterrichtsstunden hinweg. Die dabei postulierten
Héufigkeiten miissen dabei als Tendenzen verstanden werden. In der qualitativen
Inhaltsanalyse haben die kodierten ,Sinneinheiten” nicht immer einen prézisen Anfang
und ein prézises Ende. Im Unterricht geht es um das Erarbeitet und Vertiefen eines
Gegenstandes. Daher habe ich bei der Kodevergabe den Kontext miteinbezogen. Diese

Herangehensweise steht auch im Einklang mit der Methodenwahl. Ich ziele nicht auf

30Djes sind ca. 50min Unterricht, was ca. 5% des gesamten Materials entspricht.
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eine quantifizierende Zusammenfassung der Ergebnisse hin. Sondern auf eine vertiefte
Auseinandersetzung mit den Inhalten, welche in den Unterrichtsstunden behandelt

werden.
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6 Analyse der Unterrichtsstunden

Im vorliegenden Teil stelle ich die Ergebnisse der inhaltlich-strukturierenden Analyse
der Unterrichtsstunden vor. Massgebend fiir die vorgenommene Analyse sind die zwei
Leitfragen, welche ich in Kapitel formulierte:

[LFL: Inwiefern wird in den Unterrichtsstunden fachliches Konzeptlernen

zu den Menschenrechten ermdglicht?

[LFR: Inwiefern werden in den Unterrichtsstunden die drei Perspektiven
der Menschenrechte thematisiert? Inwiefern gibt es bestimmte Schwer-
punktsetzungen beziiglich der drei Perspektiven und wird das Verhéltnis

der drei Perspektiven zueinander aufgezeigt?

Zur Beantwortung meiner Leitfragen, gebe ich in einem ersten Schritt einen Uberblick
zu den zwei (Doppel)lektionen, welche die Lehrpersonen durchgefiihrt haben. Ziel ist
es, einen Eindruck von den sechs Unterrichtseinheiten zu gewinnen (Kapitel . Ich
zeige auf, wie die Lektionen aufgebaut sind und welche Ansétze die Lehrpersonen
wéhlen, um den Lerngegenstand ,Menschenrechte* in ihren Lektionen zu behandeln.
Ausgehend von den Einblicken in die Unterrichtseinheiten und den daraus gewonnenen
Erkenntnissen begriinde ich die Kategorien der daran ankniipfenden Analyse (Kapitel
6.2). In der Analyse diskutiere ich die thematisierten (fachlichen) Themenstringe
im Detail. Ich veranschauliche an beispielhaften Sequenzen, wie die Themenstrange
und Aspekte in den Unterrichtseinheiten angesprochen und verhandelt werden. Jeden
(fachlichen) Themenstrang schliesse ich mit einem Zwischenfazit ab. Dabei gehe ich
darauf ein, ob und wie es den Lehrpersonen gelingt, die drei fachlichen Perspektive
einzubringen und ob ein konzeptueller Wissensaufbau angestrebt wird (Kapitel bis
. Nach der Bearbeitung der Themenstriange fasse ich die wichtigsten Erkenntnisse
der Analyse anhand der zwei Leitfragen zusammen (Kapitel . Das Analysekapitel
schliesse ich mit der Beantwortung meiner Forschungsfrage. Dabei lege ich dar, welche
Potenziale und Herausforderungen sich bei Umsetzung der Menschenrechte in den
analysierten Unterrichtsstunden herauskristallisieren (Kapitel .
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6.1 Uberblick iiber die Unterrichtsphasen der sechs

Unterrichtseinheiten

Die Abbildungen und stellen die Unterrichtsverldufe der Lehrpersonen (LP)
grafisch dar (siehe S. und [136). Die Unterrichtsverldufe helfen, die kommenden
Ausfiithrungen zu den Einstiegen, jeweiligen Hauptphasen (Hx) und Abschliissen der

einzelnen Lehrpersonen besser nachvollzichen zu konnen /|

6.1.1 LP1: Auseinandersetzung mit Menschenrechtsartikeln der
AEMR auf unterschiedliche Arten und Anregung zu

Diskussionen

In die Unterrichtseinheit steigt LP1 mit acht offenen Fragen ein, zu denen sich die
Lernenden ihre Gedanken aufschreiben sollen. Die Fragen thematisieren verschiedene
Aspekte des Konzepts ,Menschenrechte. Einerseits Wissensfragen, wie beispielsweise
ob ein bestimmtes Recht ein Menschenrecht sei, andererseits Fragen, welche die
Komplexitét der Verwirklichung der Menschenrechte anspricht. Nach dieser Einstim-
mung zeigt die Lehrperson der Klasse in der ersten Hauptphase (H1) zwei kurze
Menschenrechts-Filme von (erster Film von , Jugend fiir Menschenrechte (J

[ 'Zur Erinnerung: die Quellenangaben auf das videografierte Material haben folgende Formate: |

o [LP11,5, H1: LPI1 = Lehrperson 1, o =zweite Lektion der beiden Doppellektionen]
[H1 = Hauptphase 1 |
o [LP1y,y, 1:20:49: LP1 = Lehrperson 1, 1,; =erste Lektion der beiden Doppellektionen)]
[1:20:49 = Zeitangabe |
e [LP51,2, AI-Film: LP = Lehrperson 5, 1,0 =zweite Lektion der beiden Doppellektionen]
[Al-Film = Unterrichtsmaterial ]
o LP12(3, 0:20:23: LP =Lehrperson 12, g=drittes  Coachinggesprach/
[0:20:23 = Zeitangabe. |

| In den Zitaten stehen folgenden Abkiirzungen fiir die Bezeichnung der Aussagequellen: |

e [LP|=Lehrperson e [(av)|=Ton von abgespieltem Video
e [SxI— Schiilerin bzw. Schiiler oder Tonaufnahme

o [Ml= Lehrmaterial
e [K|=Kommentar in Transkript zu

Handlungen, welche in den Unterrichts-

° @]:im Original vorgegebener Text,

wird vorgelesen

stunden stattfinden (Beispielsweise LP ° : selbst produzierter Text wird
verteilt Blétter) vorgelesen.
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[Film), zweiter Film von Amnesty International (AI-Film))). Nach dem Ende der Filme
fordert LP1 die Klasse jeweils auf, kurz die wichtigsten Erkenntnisse aus den Filmen
zusammenzufassen. Anschliessend sichert die Lehrperson, mit dem von Amnesty Inter-
national zum AI-Film zur Verfiigung gestellten Quiz , die Informationen aus
den Filmen im Plenum. In der darauffolgenden Unterrichtsphase (H2) présentiert LP1
die historisch-philosophische Entwicklung der Menschenrechte vom Menschenbild des
Mittelalters bis zur Verabschiedung der ,,Allgemeinen Erklérung der Menschenrechte*
von 1948 (PPP). In der dritten und letzten Hauptphase der Lektion (H3) sollen sich
die Schiilerinnen und Schiiler in Vierergruppen mit den einzelnen Artikeln der AEMR
auseinandersetzen. Der Auftrag beinhaltet, den Textinhalt der einzelnen Artikel zu
lesen und den Textinhalt dem passenden Titel zuzuordnen. Da die Jugendlichen Miihe
mit dem ,Juristendeutsch der AEMR-Artikel bekunden (LP1;,, 1:20:49), nimmt
die Lehrperson nach der Gruppenphase die einzelnen Inhalte der Artikel und die
Losung der Aufgabe zusammen mit der Klasse durch. Diese Arbeitsphase dauert bis
praktisch zum Ende der ersten Doppellektion. Der Abschluss der Lektion besteht aus
dem Hinweis, dass die acht Einstiegsfragen am néchsten Tag diskutiert WerdenE]
Die zweite Doppellektion von LP1 beginnt mit einem informierenden Einstieg,
in dem die Lehrperson der Klasse eine Gruppenarbeit fiir die ganze Doppellektion
ankiindigt. Dabei handelt es sich um die Werkstatt von Amnesty International
. In der AI-Werkstatt miissen sich die Schiilerinnen und Schiiler in den
jeweiligen Gruppen mit je einem Menschenrecht vertiefter auseinandersetzenE] In der
Al-Werkstatt sollen die Lernenden jeweils zuerst das betreffende Menschenrecht in ei-
genen Worte, zusammenfassen. Nachher beinhalten die Menschenrechts-Posten jeweils
vier bis fiinf weitere Fragen. Unter anderem wird bei jedem Posten eine alltdgliche
Situation von Personen in der Schweiz geschildert, welche von dem Menschenrecht
betroffen sind[z_‘-] und dazu eine Frage gestellt. Die anderen Fragen thematisieren mehr-
heitlich 1) Situationen, in denen sich Schiilerinnen und Schiiler oder Personen, die sie

kennen, befinden konnten, 2) individuelle Verhaltensweisen, um das Menschenrecht

?Von dieser Diskussion gibt es keine Aufnahmen, da diese in einer anderen Lektion als der

vorgesehenen zweiten Doppellektion durchgefiihrt wurde.
3Die Lehrperson hat dabei fiinf von sieben Menschenrechtsposten ausgew#hlt. Die Posten behandeln

folgende Menschenrechte: 1) Recht auf Asyl, 2) Religionsfreiheit, 3) Meinungsfreiheit, 4) Recht
auf Arbeit und 5) Recht auf Bildung. Auf die Posten zum Diskriminierungsverbot und dem Recht
auf Privatsphére hat LP1 verzichtet. Ich werde in einem spédteren Analysekapitel die einzelnen

Menschenrechte der AI-Werkstatt und die getroffene Auswahl von LP1 diskutieren.
4Meist gibt es dazu noch einen kurzen Film.
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zu schiitzen, 3) Moglichkeiten, wie man reagieren kann und Orte, an die man sich
wenden kann, wenn man sich in dem Menschenrecht verletzt fiihlt sowie 4) den Alltag
oder Themen, die Jugendliche beschiftigen konnten (LP1p,, AI-Werkstatt). Der
Lehrperson ist es ein Anliegen, dass die Jugendlichen in den Gruppenphasen dabei

die Fragen ausfiihrlich diskutieren

Thr miisst diskutieren miteinander [...], und dann das was da steht dann
ernst nehmen |.. .|, ihr miisst die Ergebnisse eurer Diskussion oder die
Fragen, die ihr habt, oder die Sachen, die ihr kritisieren wiirdet oder
beanstanden wiirdet [...| miisst ihr dann, &h, dokumentieren. |[...| ihr
miisst wirklich miteinander reden wollen, sonst ist Gruppenarbeit furchtbar

langweilig (LP1y,, 0:07:21-0:09:10).

Die Bearbeitung der AI-Werkstatt dauert die ganze Lektion, wobei nach der Grup-
penphase die Schiilerinnen und Schiiler im Plenum ihre Posten vorstellen. Die Klasse
kann dabei drei von fiinf Posten prasentieren. Dies da die Lehrperson viel Raum fiir
Diskussionen zulésst und die Prisentation mit eigenen Einschiiben ergénzt. Kurz und
biindig gestaltet sich dementsprechend die Abschlussphase , Ok, ich wiirde mal sagen,
das reicht fiir heute, |...]. Wir machen da das nichste Mal weiter (LP1y,, 1:32:12).

6.1.2 LP2: Bearbeitung einzelner Menschenrechtsartikel mit Fokus
auf individuelle Handlungsebene und visuelle Darstellung

dieser fiir den Schulalltag

Die zweite Lehrperson wéahlt einen repetierenden Einstieg. Sie eroffnet mit folgender
Frage den Unterricht: ,Wir haben von Menschenrechten vor den Ferien schon etwas
gehort in Bezug auf die Franzosische Revolution. Was wisst ihr noch dariiber?
(LP2p,, 0:02:14). In einer kurzen Sequenz zahlt die Klasse einige Menschenrechte auf.
Danach zeigt LP2 wie LP1 in der ersten Hauptphase (H1) den AI-Film und lésst
darauf ebenfalls die Lernenden das AI-Quiz in Gruppenarbeiten 16sen. Die Lehrperson
schliesst H1 durch das kurze Besprechen der Quiz-Lésungen im Plenum ab. Die zweite
Hauptphase (H2) widmet sich ganz der bei LP1 vorgestellten AI-Werkstatt. Zudem
kiindigt LP2 bereits an, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich auch in der néchsten
Doppellektion mit der AI-Werkstatt auseinandersetzen werden. Die Klasse muss in der

ersten Doppellektion ebenfalls in Gruppen je einen Menschenrechtsposten bearbeiten.ﬂ

5Bei LP2 bearbeitet die Klasse alle sieben Posten der AI-Werkstatt.
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Kurz vor dem Ende der ersten Doppellektion sammelt sich die Klasse wieder im
Plenum und LP2 erteilt den Schiilerinnen und Schiilern in der Abschlussphase eine
Hausaufgabe. Die Jugendlichen miissen fiir die néchste Doppellektion die Artikel der
AEMR studieren und das fiir sie am wichtigste Menschenrecht aussuchen: ,[. . .| lest
das aus, was fiir euch personlich das Wichtigste ist, |...|]. Schreibt aber hin, warum
ist das fiir mich das Wichtigste? Was ist der Grund dafiir? (LP2;,, 1:24:40).

Wie bereits angekiindigt, beschéftigt sich die Klasse in der zweiten Doppellektion
weiterhin mit der AI-Werkstatt. Wahrend der kurzen Einstiegsphase konkretisiert LP2
den Auftrag fiir die erste Hauptphase (H1). Zum einen sollen die Lernenden ein Plakat
gestalten und das Menschenrecht zeichnerisch so darstellen ,wie ihr das im Schulalltag
umsetzen konntet (LP2p,, 0:00:51). Zum anderen sollen sie die zweite und letzte
Frage der Menschenrechtsposten fiir die Prasentation vorbereiten. In der zweiten
Frage geht es immer um Situationen, in denen sich Schiilerinnen und Schiiler oder
Personen, die sie kennen, befinden kénnten. In der letzten Frage wird konkret nach den
Moglichkeiten zum Handeln der Schiilerinnen und Schiiler selbst gefragt (LP2;5, Al-
Werkstatt). Ziel ist es, dass die Jugendlichen am Ende der Gruppenarbeit der Klasse
ihr Menschenrecht vorstellen. Die Gruppenarbeit und anschliessende Présentation der
Poster dauert knapp 80 Minuten. In der zweiten und letzten Hauptphase (H2) stellen
die Schiilerinnen und Schiiler ihr ausgewéhltes Menschenrecht aus der Hausaufgabe

vor. Zum Abschluss der Unterrichtseinheit begriindet LP2 ihre Themenwahl:

Wir kénnten noch lange iiber Menschenrechte diskutieren. Ich habe mich
bewusst eigentlich auf den Fokus, ehm, beschrankt, das in eurer Umwelt
einmal zu platzieren, also, was kénnt ihr dagegen tun? Was, ehm, auch in
der Schule méglich wire, da zu tun (LP2p,, 1:30:44).@

Zudem betont die Lehrperson, ,dass wir immer daran denken, wir haben diese Rechte,

wir sollen dafiir einstehen, wir sollen etwas dafiir tun“ (LP2p,, 1:31:59).

6.1.3 LP6: Narrativ-visuelle Darbietung von
Menschenrechtsverletzungen und Poster mit Rechtsartikeln

einzelner Menschenrechte

LP6 beginnt ihre Unterrichtseinheit mit einer fiktiven Geschichte. Sie erzéhlt, dass

sie am Vortag an einem 69. Geburtstagsfest war. Eingeladen seien verschiedene

Diesen Lernaspekt betont die LP auch mehrmals im Coaching (LP2¢q, 0:03:53, 0:04:24, 0:05:30).
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Personlichkeiten gewesen, wie Martin Luther King, Mahatma Gandhi oder die Ge-
schwister Hans und Sophie Scholl. Explizit nicht erwiinscht an der Feier seien unter
anderem Vladimir Putin, Kim Jong-un und Donald Trump gewesen. Wahrend der
Feier habe sie ihren alten Freund Ari Aspi-Izzity getroffen. Dieser wiirde die Klasse
gerne kennenlernen. Dazu habe er vorgeschlagen, mit den Schiilerinnen und Schiilern
eine “alternative Klassenreise” zu machen. An dieser Stelle der Geschichte findet der
Ubergang zur ersten Hauptphase (H1) statt. Die Lehrperson ladt die Jugendlichen
auf eine “imaginére Klassenreise® ein. Ziel der “imaginédren Reise durch Raum und

Zeit" ist es:

e ...das MEHL-Prinzip verstehen

e ... Ari Aspi-Izzity und seinen Traum kennenlernen

e ... was am 10. Dezember vor 69 Jahren genau geschah

e ...warum einige Menschen zu Gast an der Party waren, andere nicht

e ...was man bei der Ferienplanung ausser Hotels, Landschaft, Wetter und
Umweltschutz sonst noch beachten konnte/sollte (LP6y,;, 0:09:28, PPP S.9).

LP6 stellt die Reise mit einer PowerPoint-Présentation vor. Auf der imaginéren
Klassenreise machen die Schiilerinnen und Schiiler Halt bei acht Reisedestinationen.
Wahrend der Fahrt von einer Destination zur anderen kénnen sie das Entertainment-
Programm an Board geniessen. Bei der Reisedestination zeigt die Lehrperson zuerst
je ein schones Bild des Reiseziels und auf der nachfolgenden Seitem ein Beispiel
einer Menschenrechtsverletzung oder Diskriminierung am jeweiligen Zielortﬁ Auf die
Folien zur Reisedestination folgt eine Folie zum Entertainment-Programm, welches
meist ein Film ist. Auch die Filmauswahl oder das Setting der Filme fokussiert
auf kritische Punkte in Bezug auf die Menschenrechte. Die Lehrperson verstirkt
die Dramaturgie der Klassenreise. Nach jeder Reisedestination geht die Fahrt ohne
gewisse Schiilerinnen oder Schiiler Weiter.ﬂ Um das zu verbildlichen, hat LP6 an
der Wandtafel blaue A4-Blatter aufgehdngt. Fiir jede zuriickgelassene Person nimmt
LP6 ein blaues Blatt weg. Darunter erscheint ein gelbes A4-Blatt mit dem Logo von

Amnesty International sowie der Name der betroffenen Person. Zudem ziindet die

"Manchmal sind es auch zwei Seiten.
8Diese werden durch Bilder oder Zeitungsausschnitte thematisiert.
9Beispiel: “Ein Klassenvertreter kritisiert die menschenverachtende Politik der Nationalsozialisten.

Das NS-Regime zieht euch, einige, ein paar und steckt euch zunéachst ins Gefangnis. Wir kénnen
leider nicht warten und miissen ohne euch weiterreisen. S13 und S14“ (LP67,1, 0:14:46; Kommentar

FH: Sprachliche Fehler in den Zitaten wie hier korrigiere ich nicht).
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Lehrperson fiir jede zuriickgelassene Person eine Kerze an. Die Reise endet in der
Schweiz und mit der Frage, um was es in der Reise ging. Zudem 16st die Lehrperson
die erwahnten fiinf Zielpunkte aufm In der anschliessenden zweiten Hauptphase (H2)
zeigt LP6 der Klasse drei kurze Filme. Dabei handelt es sich um den AI-Film, wie
bei LP1 und LP2, eine langere Version des J-Filmes, wie bei LP1, sowie ein weiterer
Film von “Jugend fiir Menschenrechte, welcher das Recht auf Bildung thematisiert.
Ohne Auseinandersetzung mit den Inhalten der Filme geht die Lehrperson gleich zu
Hauptphase drei (H3) iiber. Darin rekapituliert sie die imaginére Klassenreise, ohne
neue Inputs zu geben. In der Abschlussphase betont die Lehrperson, dass es bei den
Menschenrechten um Respekt geht und zeigt zum Schluss ein Musikvideo mit dem
Lied von Gloria Gaynor “I Am What I Am*.

In die zweite Doppellektion startet die Lehrperson repetierend, indem sie kurz durch
die PowerPoint-Prasentation der Klassenreise klickt und festhélt, ,dass da einiges im
Argen liegt mit Menschenrechten (..) Selbst in der Schweiz* (LP6y,, 0:02:40-0:03:28).
Im Folgenden kiindigt LP6 eine Partnerarbeit an (H1). Der Auftrag lautet, dass jede
Gruppe ein Poster zu einem vorgegebenen Menschenrecht gestaltet. Dazu sollen sich
die Jugendlichen einen kurzen Film von , Jugend fiir Menschenrechte auf Youtube sich
ansehen, im Internet den Artikel der AEMR recherchieren, herausfinden was in der
Schweizerischen Bundesverfassung zum Menschenrecht steht, Wikipedia konsultieren
und eine Grafik zum Thema ﬁndenE Die Erstellung der Poster nimmt praktisch
die ganze Doppellektion ein, obwohl die Lehrperson dafiir urspriinglich 30 Minuten
eingeplant hatte. Nachdem die Gruppen ihre Poster fertig erstellt haben und alle
Poster an der Wandtafel hédngen, fragt die Lehrperson ,wie ist es um die Menschen-
rechte bestellt? (LP6y,, 1:12:04) und will darauf hinaus, dass es um diese weltweit
nicht so gut steht. Dies dient ihr als Ubergang zum Abschluss der Doppellektion.
Wie LP2 pladiert die Lehrperson dafiir, dass das individuelle Engagement fiir die

101) MEHL-Prinzip: Missstinde Erkennen und Handelnd zu Lésen versuchen; 2) Ari Aspi-Izzity
und sein Traum: Ari Aspi-Tzzity = R.E.S.P.E.C.T., Respektiere jeden Menschen so, wie er ist!
(Kommentar FH: Buchstabiert man das englische Wort ,Respect’, ergibt sich aus der Phonetik
der von LP6 kreierte Name Ari Aspi-Izzity.); 3) 10. Dezember vor 69 Jahren: Verabschiedung
der AEMR; 4) Partygéste: Einsatz fiir die Menschenrechte; 5) Beachtung bei Ferienplanung: ob

Urlaubsland sich fiir Menschenrechte einsetzt (LP67,1, 0:35:10-0:40:10, PPP, S. 49).
' Als Musterbeispiel hat die Lehrperson ein Poster fiir das Recht auf Bildung erstellt. Auf dem

Poster ist der Artikel zum Recht auf Bildung der AEMR und der dementsprechende Artikel der

Schweizerischen Bundesverfassung ausgedruckt sowie eine Grafik zur Analphabetenrate in der
Welt.
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Menschenrechte wichtig sei und die Klasse mit ihrer Teilnahme an ,,Jeder Rappen
zahlt“ | fast so auf einer Stufe mit Nelson Mandela®“ stehe (LP6;,, 1:20:03).

6.1.4 LP5: Bearbeitung von bestimmten Menschenrechten aus
verschiedenen Blickwinkeln und Fokus auf Kinderarbeit auf

einer individuellen Ebene

Diese Lehrperson wahlt eine linguistische Herangehensweise fiir die Er6ffnung des
Themas ,,Menschenrechte”. Mit den Banknachbarinnen und —nachbarn@ sollen sich
die Lernenden iiber das Wort Menschenrechte austauschen ,,Also was bedeutet das
iiberhaupt, was steckt da drin, Menschenrechte? (LP5y,, 0:03:15). Anschliessend
sammelt LP5 im Plenum die Ergebnisse und diskutiert diese. Allgemein féllt bei
LP5 auf, dass die Rhythmisierung der Lektion durch dieses Schema gepragt ist. Die
Lehrperson gibt der Klasse einen Gruppenauftrag und anschliessend werden die
Ergebnisse im Plenum diskutiert. In der ersten Hauptphase (H1) fordert LP5, wie
bereits die vorherigen Lehrpersonen, die Schiilerinnen und Schiiler auf, den AI-Film zu
schauen. Zur Wissenssicherung verwendet diese Lehrperson nicht das AI-Quiz, sondern
hat ein eigenes Aufgabenblatt mit Fragen erstellt. Dieses geht auf den historischen
Zusammenhang, die Ziele und Tréger der Menschenrechte, sowie unter anderem
die Aufgaben der Staaten in Bezug auf die Menschenrechte ein (LP5y,;, 0:08:47,
AB Fragen zum Film). Fiir die zweite Hauptphase (H2) mussten die Lernenden als
Hausaufgabe die fiir sie zehn wichtigsten Menschenrechte der AEMR auswéahlen. Nun
sollen die Schiilerinnen und Schiiler sich anhand ihrer ausgewéhlten Menschenrechte
in der Gruppe auf fiinf Menschenrechte einigen. In der dazugehorigen Plenumsphase
mochte LP5 herausfinden, ob es bei der Aushandlung in den Gruppen zu Diskussionen
gekommen ist. Dies scheint nicht der Fall zu sein/| Im Anschluss thematisiert die
Lehrperson, ob Menschenrechte Grenzen haben (H3). Anhand der Meinungsfreiheit
sollen die Lernenden sich iiberlegen, ob es im Alltag Situationen gibt, in denen die
Meinungsfreiheit mit anderen Menschenrechten im Widerspruch stehen kénnte. In der
letzten Hauptphase (H4) erhalten die Gruppen Kértchen, auf denen 21 Artikel der
AEMR in Jugendsprache stehen. Die Jugendlichen sollen diskutieren ,Wo nimmst du
dieses Recht im Alltag in Anspruch? Was wiirde sich in deinem Leben &ndern, wenn
du dieses Recht nicht mehr héttest? (LP5y,;, 0:55:59). In der Abschlussphase verlangt

12Die Lernenden sitzen an Vierer-Tischen.
13Die Gruppen verfolgten einen pragmatischen Ansatz, in dem jede Person ihr wichtigstes Men-

schenrecht nennen konnte.
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die Lehrperson von den Lernenden, fiir sich nochmals die wichtigsten Erkenntnisse
aus der Doppellektion aufzuschreiben. Zudem schldgt ihnen die Lehrperson sieben
Themen fiir die kommende Doppellektion vorFE] Die Jugendlichen erhalten je einen
Zettel und konnen darauf eine Rangfolge erstellen.

In der Auswertung der Ranglisten gewinnt das Thema ,Kinderarbeit und ist daher
das Thema der zweiten Doppellektion. In ihrem Einstieg fiir diese will LP5 von der
Klasse wissen ,Wir haben ja die Menschenrechte kennengelernt. Es gibt die ,Allgemeine
Erklarung der Menschenrechte’. Und Kinder sind doch auch Menschen. Braucht es
tiberhaupt explizite Kinderrechte? Wof/ wofiir sind Kinderrechte notwendig?* (LP5;,,
0:01:19). Nachdem sich die Klasse in Gruppen und nachher im Plenum iiber diese
Fragen ausgetauscht hat, gibt LP5 der Klasse einen fachlichen Input mit einer
kurzen PowerPoint-Prasentation zu den Kinderrechten (H1). Fiir die kommende
zweite Hauptphase (H2) hat die Lehrperson ein Tabu-Spiel mit 12 Kinderrechten
vorbereitet. Ziel ist es, dass die Gruppen so schnell wie moglich an ihrem Tisch die
12 Kinderrechte herausfinden und auf ihr Arbeitsblatt niederschreiben. Als die erste
Gruppe fertig ist, gewinnt diese zwei grosse Packungen Schokolade. LP5 mochte
daraufhin wissen, was Schokolade sowie weitere Produkte, welche sie aus einem Sack
zieht, mit Kinderrechten zu tun habenF_gl Selber errédt die Klasse nicht, dass die
Lehrperson auf das Thema ,Kinderarbeit* hinauswill. In der dritten Hauptphase (H3)
miissen die Lernenden in Gruppen ein Plakat gestalten. Dabei bearbeitet jede Gruppe
anhand eines vorbereiteten Dossiers (LP5; 5, Dossier Kinderarbeit)ﬁ einen Rohstoff,
welcher in den vorher gezeigten Produkten enthalten ist und meist unter Kinderarbeit
hergestellt oder abgebaut WiI‘dE] Ziel wére es gewesen, dass nach der Postererstellung
die Jugendlichen sich in Form eines GruppenpuzzlesEg] die Poster vorgestellt hatten.

Dafiir reicht die Zeit jedoch nicht aus. Aufbauend auf der Auseinandersetzung mit

'11) Kinderrechte, 2) Kinderarbeit, 3) Midchen und Frauen, 4) Menschen auf der Flucht, 5) Men-
schenrechtsengagement in der Praxis, 6) Menschenrechtsschutz, 7) Menschenrechtsverletzungen.

!5 Die weiteren Produkte sind: 1) Nutella, 2) T-Shirt, 3) Handy, 4) iPad und 5) Nagellack.

% Hauptquelle fiir das Dossier war die Website [https: //www.aktiv-gegen-kinderarbeit.de| der NGO
searthlink [Zugriff 30. Juni 2022].

'"Die Rohstoffe sind: 1) Kakao, 2) Palmdl, 3) Textilien, 4) Kobalt, 5) Glimmer.

'8In der Unterrichtsmethode des Gruppenpuzzles wechselt die Zusammensetzung der Arbeitsgruppen.

Zuerst bearbeitet die Klasse in Gruppenkonstellation A verschiedene Themen. Danach bilden sich
neue Gruppen, in denen aus jeder Gruppe aus der Gruppenkonstellation A eine Schiilerin, ein
Schiiler vertreten ist. In der neu zusammengesetzten Gruppe befindet sich nun je eine Expertin, ein
Experte fiir ein Teilthema. Die Lernenden miissen sich gegenseitig ihre wichtigsten Erkenntnisse
aus der ersten Gruppenphase mitteilen (Kirk, , S. 226, 228).
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dem Dossier mochte die Lehrperson in der letzten Hauptphase (H4), dass sich die
Jugendlichen iiberlegen, was sie gegen Kinderarbeit tun kénnen. Dabei einigt sich
die Klasse vor allem auf Spenden. Zum Abschluss hélt die Lehrperson fest, dass
sie ,einfach euer Bewusstsein dafiir auch sensibilisieren ein bisschen |[...|, dass ihr
zukiinftig schaut, was kaufe ich, oder, dass ihr |...] zumindest im Hinterkopf habt/

ja, hier unterstiitze ich vielleicht Kinderarbeit* (LP5;,, 1:35:30).

6.1.5 LP12: Kodifizierung der Menschenrechte und Beleuchtung des
Konzepts ,,Menschenrechte“ aus unterschiedlichen
Blickwinkeln

In dieser Doppellektion erhélt der Einstieg im Verhéltnis zu den anderen Lehrpersonen
einiges mehr Zeit (knapp 20 Minuten). Fiir die Einstiegsphase soll eine Gruppe an
der Wandtafel sich auf Bediirfnissen einigen, welche die Lernenden fiir ein gutes
Leben brauchen. Die anderen drei Gruppen miissen zehn vorgegebene Menschenrech-
te verschiedenen Bildern zuordnen. Anschliessend vergleicht LP12 mit der Klasse
Ubereinstimmungen und Unterschiede zwischen den genannten Bediirfnisse und den
kodifizierten Menschenrechten. In der folgenden Hauptphase (H1) kniipft die Lehrper-
son an die durchgenommene Franzosische Revolution an. LP12 widmet sich mit den
Lernenden ausfiithrlich der ,Déclaration des droits de ’homme et du citoyen von 1789.
Im Plenum nimmt die Lehrperson zuerst den Inhalt der Praambel sprachlich fein-
gliedrig auseinander. Nachher miissen die Schiilerinnen und Schiiler in Partnerarbeit
ein Quiz zur Praambel 16sen sowie fiir drei Artikel der Déclaration@ aufschreiben,
welche Worter und Gedanken ihnen wichtig erscheinen und sich iiberlegen, ob die
Ideen der Déclaration schon vor der Franzosischen Revolution vertreten wurden. Auch
die drei Artikel nimmt die Lehrperson nach der Partnerarbeit im Plenum sprachlich
feingliedrig auseinander. Aus Zeitmangel verschiebt LP5 die Bearbeitung des Schul-
buchtextes (LS Erklarung der MR), welcher zur weiteren Vertiefung der Déclaration
hétte beitragen sollen. Stattdessen steigt LP12 in die zweite Hauptphase (H2) ein
und kiindigt einen ,,Zeitsprung von (...) 150 Jahren* an (LP12y,, 1:14:31). Anhand
von sieben Fotografien stellt die Lehrperson kurz die Gréauel des Naziregimes vor.
Dabei schlussfolgert sie, dass nach dem Zweiten Weltkrieg klar war, dass man die
Menschenrechte stirken miisse und daher die AEMR verabschiedet wurde. In der

letzten kurzen Hauptphase (H3) sollen die Schiilerinnen und Schiiler in Dreiergruppen

9Art. 1, Art. 2 und Art. 3 der Déclaration.
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sieben Menschenrechte der AEMR studieren, dabei jedem Artikel einen passenden
Titel geben und sich auf drei Artikel festlegen, welche sie als die wichtigsten erachten
(AB 7 MR-Artikel). Die Lehrperson kiindigt bei der Aufgabenstellung bereits an,
dass die Klasse aus Zeitgriinden in der néchsten Doppellektion diese Aufgabe fertig
bearbeiten konne. Dementsprechend ist der Abschluss nur eine Information, dass die
Gruppen néchstes Mal dort weiterfahren kénnen, wo sie stehen geblieben sind.

Die zweite Doppellektion beginnt repetierend mit einem Kurzquiz ,,Menschenrechte
1789/1948" zur vorherigen Doppellektion. Danach fordert die Lehrperson die Klasse
auf, sich wieder in die Gruppen der vorherigen Woche aufzuteilen. Fiir die erste
Hauptphase (H1) der zweiten Doppellektion hat die Lehrperson eine lingere Grup-
penarbeitsphase eingeplant, in der die Lernenden selbstdndig vier Aufgaben aus dem
Lehrbuch ,Politik und du“ (Stadelmann et al., schriftlich beantworten miissen.
Zuerst sollen sie den Auftrag der letzten Doppellektion mit den sieben AEMR-Artikeln
fertig machen. Als zweiten Auftrag erhalten die Jugendlichen ein Blatt, auf dem die
Situationen von vier Betroffenen von Menschenrechtsverletzungen beschrieben werden.
Hier sollen sich die Gruppen zum einen iiberlegen, welches Menschenrecht verletzt
wird und zum anderen liberlegen, wie die Betroffenen sich wehren kénnten und wer
ihnen helfen kénnte (AB MR-Verletzung). In der dritten Aufgabenstellung geht es
darum, dass die Gruppen das offizielle Menschenrechtslogo beschreiben, iiberlegen,
was es bedeuten soll und wie es auf sie wirkt (AB 7 MR-Logo). Die letzte Aufgabe der
Gruppenarbeit thematisiert die Rolle der UNO zur Umsetzung der Menschenrechte
(AB Comic & Grafik Durchsetzungsmechnismen). Nach dieser umfassenden Gruppen-
arbeitsphase, die gut 70 Minuten dauert, hat die Lehrperson eine Einzelarbeit fiir
die Schiilerinnen und Schiiler aus dem Lehrbuch ,Gesellschaften im Wandel“ (Marti
et al., vorgesehen (H2). Die Jugendlichen erhalten ein Blatt mit sieben Fragen
zu den Menschenrechten (AB Fragen rund um MR). Davon sollen sie je zwei Fragen
anhand eines Filmes zu den Menschenrechten [Z__GI beantworten. Angespro-
chen werden in der Aufgabenstellung unter anderem die Trager der Menschenrechte,
die Universalitat, Unteilbarkeit und Unverdusserlichkeit der Menschenrechte, der
Unterschied zwischen Grund- und Menschenrechten sowie was man gegen Menschen-
rechtsverletzungen tun kann. Aus Zeitgriinden muss die Lehrperson die Einzelarbeit

der Schiilerinnen und Schiiler unterbrechen und die zweite Doppellektion beenden.

2Der Film ist ein WissensWerte-Erklérfilm. Der Youtube-Channel WissensWerte wird vom Verein
/e-politik.de/ e.V. betrieben, der die Filme produziert (siehe: |https://www.youtube.com/c/
| epolitikwissenswerte/about), [Zugriff 30. Juni 2022]).
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6.1.6 LP3: Apartheid als Beispiel einer systematischen

Menschenrechtsverletzung

Die letzte Lehrperson hat im Gegensatz zu den anderen Lehrpersonen jeweils nur eine
Lektion durchgefiihrt. Ahnlich wie LP2 steigt sie ebenfalls ankniipfend an die Franzo-
sische Revolution und die dort diskutierten Menschenrechte in die Unterrichtseinheit
ein. Sie fragt, ob sich die Klasse noch ,an zwei, drei Stichworte erinnern [kann|?“
(LP3,4, 0:01:32). Wie bei LP2 nennen die Jugendlichen einige Menschenrechte. Die
Lehrperson lasst dies stehen und kiindigt fiir die Lektion einen Exkurs an. Die erste

Hauptphase startet LP3 mit einem Gedankenexperiment

Stell dir vor deine Schulbildung ist schlechter, [...]. Stell dir vor, deine
Zukunftschancen in Beruf und Kultur sind schlecht. [...| Stell dir vor, du
darfst nur ganz bestimmte Kinos, Einrichtungen, Parks (.) besuchen. |...]
Stell dir vor, deine Eltern haben keinerlei politisches Mitspracherecht. (...)
Stell dir vor, das ist so, weil du schwarz bist (LP3;,, 0:03:41).

Die Lehrperson beendet das Gedankenexperiment mit der Frage, ob diese Vorstellung
realistisch sei. Im kommenden Gesprachsverlauf mochte sie, dass die Klasse heraus-
findet, dass die geschilderte Situation auf Siidafrika wihrend des Apartheidsregimes
zutrifft. Fir die zweite Hauptphase hat die Lehrperson ein Arbeitsblatt vorbereitet.
Dieses beschreibt nochmals die Situation der Schwarzen wahrend der Apartheid und
erklart, dass die Weissen mit hoher Polizeipriasenz und drastischen Strafen die Apart-
heid aufrechterhielten. Als Partnerarbeit erhalten die Jugendlichen folgende Auftréige:
1) Die Begriffe ,,Apartheid* und ,Diskriminierung* erkliren; 2) Wo und warum es
sonst noch Diskriminierung gibt; 3) Mdoglichkeiten zum Widerstand der Schwarzen
iiberlegen (LP3y,;, 0:09:29, AB Apartheid in Siidafrika). Nach der Partnerarbeit dis-
kutiert die Lehrperson mit der Klasse tiber die ersten zwei Punkte, fiir den dritten
Punkt reicht die Zeit nicht. Wahrend der regen Diskussion werden zusammen die
beiden Begriffe definiert, die Klasse nennt Beispiele von anderen Diskriminierungen,
mochte jedoch auch genauer verstehen, wie es moglich ist, so ein Regime aufzuziehen
und durchzusetzen. Die Diskussion dauert bis zum Ende der Lektion.

In der zweiten Lektion repetiert die Lehrperson zum Einstieg mit der Klasse die
Begriffe Diskriminierung und Apartheid. Fiir die erste Hauptphase (H1) greift LP3
die Frage der letzten Lektion auf, in der sich die Jugendlichen iiberlegten, wie sich
die Schwarzen gegen das Apartheidsregime hétten wehren kénnen. Wie die erste

Lektion ist auch diese Lektion durch ein gemeinsames Diskutieren und Erarbeiten
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der Fragen im Plenum geprigt. Die Lehrperson nutzt die Antworten der Klasse
(Demonstrieren, Verbiinden mit gleichgesinnten Weissen und auslédndischen Léndern),
um H2 einzuleiten. In dieser will sie Nelson Mandela als Beispiel fiir den Einsatz
von gewaltlosem Widerstand den Schiilerinnen und Schiilern nédherbringen. Wéhrend
dem Lesen eines kurzen Textes {iber Mandela sollen sich die Lernenden iiberlegen,
warum Mandela ein aussergewOhnlicher Mensch war. Zusammen bespricht die Klasse
dann das Leben und Wirken von Mandelas im Kampf gegen die Apartheid. In der
dritten kurzen Hauptphase (H3) zeigt die Lehrperson der Klasse auf, dass obwohl
Stidafrika als Vorbild fiir den Kampf gegen die Rassendiskriminierung gelten kann,
heute gewisse Teile der Bevolkerung gegen Ausldnder xenophobe Ressentiments hegt.
Die Lehrperson betont, dass die Fragilitiat der Menschenrechte ein grosses Problem
fiir diese sei. Denn Menschenrechte wiirden immer wieder unterschiedlich angesehen
und ausgelegt. In der letzten Hauptphase (H4) der Lektion bespricht die Lehrperson
mit der Klasse, dass die Idee der Menschenrechte in Europa entstanden ist und es
daher auch kulturell unterschiedliche Auffassungen zu den Menschenrechten gibt. Ein

eigentliche Abschlussphase gibt es wie in der ersten Lektion nicht.

6.1.7 Erste Erkenntnisse zu Unterschieden und Gemeinsamkeiten in

den Unterrichtseinheiten

Die Uberblicke iiber die Unterrichtseinheiten zeigen, dass jede Lehrperson ihre eigene
Herangehensweise fiir die Umsetzung des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte” wéahlt.
Beispielsweise haben drei Lehrpersonen vor der videografierten Unterrichtseinheit
die Franzosische Revolution durchgenommen (LP2, LP3 und LP12). LP2 und LP3
steigen beide repetierend in Bezug auf die Menschenrechte wihrend der Franzosischen
Revolution ein, im Verlauf der Unterrichtseinheit spielt die Franzosische Revolution
aber anders als bei LP12 keine pragende Rolle mehr. Betrachtet man hingegen den
roten Faden von LP12 in der Hauptphase der ersten Doppellektion, dann zeichnet die
Lehrperson ausgehend von der Franzosischen Revolution die historische Entwicklung
der Kodifizierung der Menschenrechte bis zur ,,Allgemeinen Erklarung der Menschen-
rechte” 1948 nach. Die Themenwahl bei LP2 und LP3 fiir die Lektionen kénnte
wiederum trotz der gleichen Einstiege nicht unterschiedlicher sein. LP3 entschied sich
dazu, die Apartheid in Siidafrika als institutionell verankerte Rassendiskriminierung
aufzugreifen. Dahingegen mdchte LP2 den Jugendlichen vor allem aufzeigen, wie die

Menschenrechte im Alltag eine Rolle spielen.

147



Auch bei LP2 und LP1, welche beide mehrere Unterrichtsmaterialien von Amnesty
International beniitzen (AI-Film, AI-Quiz und AI-Werkstatt), lassen sich Eigenheiten
ausmachen. Zum einen entscheidet sich LP1 dafiir, nur fiinf der sieben vorgegeben
Menschenrechtsposten der Al-Werkstatt zu verwenden. Zum anderen nimmt die
Al-Werkstatt nur die zweite Doppellektion ein und nicht wie bei LP2 fast die ganze
Unterrichtseinheit. LP2 legt zudem in ihrer zweiten Doppellektion einen spezifi-
schen Fokus auf den Zusammenhang zwischen dem Alltag der Jugendlichen und den
Menschenrechten.

Obwohl in den Uberblicken die Lehrpersonen verschiedene Herangehensweisen
wéhlen und teilweise unterschiedliche Themen behandeln, lassen sich in der Feinana-
lyse gemeinsame (fachliche) Schwerpunkte erkennen. Auf den ersten Blick hat die
Postenarbeit zur Kinderarbeit von LP5 nichts gemeinsam mit der Thematisierung
der Apartheid bei LP3. Auf den zweiten Blick behandeln jedoch beide Lehrperso-
nen den Aspekt der Menschenrechtsverletzung. Ebenso fragen beide Lehrpersonen
nach individuellen Handlungsmoéglichkeiten, wie sich entweder die Betroffenen oder
Aussenstehende gegen diese Ungerechtigkeiten wehren konnten (LP5;,, H4; LP3q,,
H1). Ein weiteres Beispiel fiir Gemeinsamkeiten sind die Phasen von LP2, LP5 und
LP12, in denen die Schiilerinnen und Schiiler die fiir sie wichtigsten Menschenrechte
bestimmen sollen und die Hauptphase von LP6, bei der die Klasse Poster zu einem
Menschenrecht erstellen sollen. In all diesen Sequenzen miissen sich die Jugendlichen
mit den Inhalten der Menschenrechtsartikel der AEMR, auseinandersetzen.

Auf diese Art und Weise lassen sich innerhalb der Unterrichtseinheiten sechs The-
menstrange erkennen. Diese Themenstrange stellen meine thematischen Kategorien
fiir die Analyse dar. Zur Ubersicht stelle ich die thematischen Kategorien im néchsten

Kapitel zuerst kurz vor, bevor ich dann in die vertiefte Analyse einsteige.

6.2 Kategoriensystem: Thematisierte (fachliche) Aspekte

in den Unterrichtseinheiten fiir die weitere Analyse

Die Analyse der Unterrichtseinheiten ergibt sechs thematische Hauptkategorien@ 1)

x,Nennung bzw. Thematisierung bestimmter Menschenrechte®, 2) ,Menschenrechtsver-

2Tch stelle hier die Kategorien vor, ohne einen Bezug auf Forschungsergebnisse herzustellen, welche
ich im Kapitel zum Forschungsstand (Kapitel 4) diskutiert habe. Eine Abgleichung nehme ich im
Fazit der Analyse (Kapitel , in der daran anschliessenden Beantwortung der Forschungsfrage
(Kapitel 6.10) sowie in den Schlussbetrachtungen (Kapitel vor.
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letzung®, 3) ,Lebenswelt der Lernenden®, 4) ,Individuelles Handeln bzw. Verhalten®, 5)
,Beschreibung der Menschenrechte* und 6) ,, Akteurinnen und Akteure fiir Verwirkli-
chung der Menschenrechte“Pz] Betrachtet man die vergebenen Kategorien und wieviel
Platz sie in den Lektionen einnehmen, zeigen sich die in diesem Kapitel beschriebenen
Tendenzen 2

Nicht iiberraschend deckt gut die Halfte der kodierten Stellen die ,,Nennung bzw.
Thematisierung bestimmter Menschenrechte ab. Unter diese Kategorie fallen die
Nennung oder Bearbeitung von einzelnen Rechten. Ebenso umfasst die Kategorie
Stellen, bei denen es um bestimmte Rechte geht, auch wenn diese nicht explizit
genannt werden. Ebenfalls ein grosser Teil der kodierten Textstellen (ca. ein Drittel)
behandelt ,Menschenrechtsverletzung“. Beispiele wéren die im vorherigen Kapitel
erwahnte Postenarbeit zu Kinderarbeit bei LP5. Allgemein erfasst diese Kategorie die
Nennung oder Behandlung von Menschenrechtsverletzungen. Bei der Nennung kann es
sich sowohl um konkrete Menschenrechtsverletzungen wie Zwangsarbeit handeln, wie
aber auch um Aussagen, die darauf hinweisen, dass die Einhaltung der Menschenrechte
nicht tiberall verwirklicht ist. Eine weitere Kategorie, welche gut einen Drittel der
kodierten Textstellen abdeckt, ist eine nicht per se fachliche Kategorie. Wahrend der
Analyse der Unterrichtseinheiten fiel auf, dass die Lehrpersonen und die verwendeten
Materialien oft versuchen, die ,Lebenswelt der Lernenden® zu thematisieren@ Unter

diese Kategorie fallen die Behandlung von Situationen im aktuellen Alltag bzw.

2Im Anhangbeﬁndet sich das Kategoriensystem mit der ausfiihrlichen Beschreibung der einzelnen

Kategorien.
%Die Kodeabdeckungen der Kategorien kénnen sich dabei auch iiberschneiden, da in einer Sequenz

mehrere Aspekte gleichzeitig vorkommen kénnen. Zur Veranschaulichung gebe ich ein Beispiel

aus einem Arbeitsblatt, wobei ich nur auf die Hauptkategorien eingehe:

Melanie (15) wird als Minderjahrige von ihrer Cousine aus Brasilien in die Schweiz
geholt. Die Cousine hat ihr einen Deutschkurs, eine gute Arbeit und ein schones
Leben versprochen. Melanie wird von der Cousine und deren Ehemann unter Druck
gesetzt, in ihrem Saunaclub als Prostituierte zu arbeiten [...] Vermute: Was kénnten
die Betroffenen tun? (LP1219, AB MR-Verletzungen).

In dieser Sequenz wird eine ,Menschenrechtsverletzung“ thematisiert, mit der Jugendlichen
Melanie ein Bezug zur ,Lebenswelt der Lernenden* hergestellt, sowie der Aspekt ,Individuelles

Handeln bzw. Verhalten* gegen Menschenrechtsverletzung aufgegriffen.
241n der Politikdidaktik wird die Lebensweltorientierung prominent verhandelt. Wie sich in Kapitel

aufzeigen ldsst, ist es jedoch kein Prinzip, das nur die Politikdidaktik fiir sich reserviert
hat. Auch die Allgemeine Fachdidaktik und andere Fachdidaktiken postulieren den Lebens-
weltbezug bei der Inszenierung des Unterrichts. Siehe beispielsweise der Sammelband von Bohl
et al. , indem zehn verschiedene Fachdidaktiken sieben allgemeindidaktische Kriterien zur
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Leben der Schiilerinnen und Schiiler. Ebenso gehéren zur Kategorie Sequenzen, bei
denen es um Situationen von Kindern bzw. Jugendlichen geht. Weiter erfasst die
Kategorie aktuelle Themen und Interessen der Jugendlichen. Zwei weitere Kategorien
decken je weniger als einen Fiinftel der kodierten Stellen ab. Ein Bereich sind dabei
Unterrichtsstellen, in denen das Konzept Menschenrechte beschrieben wird. Die
Kategorie ,Beschreibung der Menschenrechte umfasst unter anderem Aussagen, die
das Konzept ,Menschenrechte definieren, die Ziele und der Zweck der Menschenrechte
behandeln oder auch die ideellen Vorstellungen der Universalitdat und Unteilbarkeit der
Menschenrechte thematisieren. Eine gleich grosse Kodeabdeckung wie ,,Beschreibung
der Menschenrechte” haben Stellen, die das Agieren von Individuen besprechen. Diese,
ebenfalls nicht per se fachliche, Kategorie ,Individuelles Handeln bzw. Verhalten‘
beinhaltet die Auseinandersetzung wie sich die Lernenden in schwierigen Situationen
verhalten kénnen oder auch, wie Individuen die Menschenrechte stirken kénnen %]
Schliesslich deckt ein kleiner Teil des Materials die Thematisierung von , Akteurinnen
und Akteure fiir Verwirklichung der Menschenrechte ab. In dieser Kategorie geht es
nicht darum, wie man die Umsetzung der Menschenrechte verwirklichen kann, sondern
wer. Es werden also explizit die Subjekte erwéhnt oder behandelt. Die Subjekte konnen
dabei Institutionen, Organisationen, Lénder, Gruppen oder Individuen sein.

Die dargelegten sechs Hauptkategorien meiner Analyse bestimmen die folgenden
Analysekapitel. Innerhalb dieser definierten Themenstrange konnen sich in den Lek-
tionen ganz unterschiedliche Potenziale und Leerstellen auftun. Ziel der folgenden
Analysekapitel ist es zu untersuchen, wie die Aspekte genau dargestellt, verhandelt

und vertieft werden. In der Analyse begleiten mich dabei die beiden Leitfragen

ILE]L: Inwiefern wird in den Unterrichtsstunden fachliches Konzeptlernen

zu den Menschenrechten erméglicht?

ILFR: Inwiefern werden in den Unterrichtsstunden die drei Perspektiven

der Menschenrechte thematisiert? Inwiefern gibt es bestimmte Schwer-

Aufgabenanalyse diskutieren und der Lebensweltbezug ein Kriterium darstellt. Folglich stellt der

Lebensweltbezug fiir mich keine per se fachliche Kategorie dar.
2In den Kompetenz-Modellen der Politischen Bildung haben wir in Kapitel gesehen, dass die

Modelle die politische Handlungskompetenz als politische Kompetenz definieren. Dabei handelt
es sich vor allem und argumentative Kompetenzen und Aushandlungskompetenzen. Wie sich
in der kommenden Auseinandersetzung zeigen wird, befasst sich die Kategorie ,Individuelles

Handeln bzw. Verhalten* demgegeniiber mit anderen Aspekten.
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punktsetzungen beziiglich der drei Perspektiven und wird das Verhéltnis

der drei Perspektiven zueinander aufgezeigt?

Bei den nicht per se fachlichen Kategorien wird es in der Auswertung der Sequenzen
von Interesse sein, ob die Sequenzen mit fachlichen Aspekten verbunden und angerei-
chert werden oder nicht. Die thematischen Kategorien habe ich bei der Datenanalyse
bewusst nicht den drei fachlichen Perspektiven (moralphilosophische, rechtliche und
eng-politische Perspektive) zugeordnet. Denn je nachdem, wie die Sequenzen die
einzelnen Aspekte beleuchten, konnen sie der einen oder anderen, oder auch keiner
Perspektive zugeordnet werden. Daher werde ich bei der Behandlung der einzelnen
Sequenzen darauf eingehen, ob eine der Perspektiven ersichtlich ist. In Bezug auf die
theoretische Kategorie ,Fakten- vs. Konzeptwissen werde ich gleich vorgehen.

Bei der Analyse der einzelnen Themenstrange verlduft die Reihenfolge der Analyse-
kapitel geméss der Schwerpunktsetzung in den Unterrichtseinheiten. Auch bei den
Beschreibungen der Subkategorien der einzelnen Themenstriange ist die Reihenfolge
anhand der Kodeabdeckung. Allerdings beginne ich die Analyse der Themenstriange
nicht mit der Kategorie ,,Nennung bzw. Thematisierung bestimmter Menschenrechte”,
welche die hochste Kodeabdeckung hat. Da die Kategorie eine grosse Uberschneidung

mit den anderen Kategorien aufweist, werde ich sie als letzte Kategorie besprechen.

6.3 Menschenrechtsverletzungen

Der Aspekt ,Menschenrechtsverletzung kommt in allen Unterrichtseinheiten in der
einen oder anderen Form vor. Anhand welcher Teilaspekte, wie vertieft und wie lange
sich die Klassen jedoch mit den Thema auseinandersetzen, variiert. Macht bei LP3
das Thema ,Menschenrechtsverletzung®, welches er anhand der Apartheid in Siidafrika
mit der Klasse diskutiert, einen Grossteil der Unterrichtseinheit aus, sind es bei LP5
und LP6 knapp als die Hélfte der Unterrichtseinheit und bei LP1, LP2 sowie LP12

nehmen Menschenrechtsverletzungen nur einen sehr kleinen Anteil an Sequenzen ein.

6.3.1 Konkrete Menschenrechtsverletzung: Fokus auf

Diskriminierung und Zwangsarbeit

Ein iiberwiegender Teil der Menschenrechtsverletzungs-Sequenzen geht auf konkrete
Menschenrechtsverletzung ein. Die Klassen behandeln daher im Regelfall nicht in

abstrakter Form das Thema ,Menschenrechtsverletzungen“. Dies kommt zwar auch
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vor, jedoch in viel geringerem Masse. Beispielsweise in Form von Aussagen wie ,M:
Obwohl die Menschenrechte seit vielen Jahrzehnten giiltig sind, werden sie auch
heute noch verletzt“ (LP12;,, AB MR-Verletzungen). Diese abstrakte Erwdhnung
von Menschenrechtsverletzungen dient oft als Einleitung fir die weitere Behandlung
des Themas@ wie wir es bei LP3 sehen: ,LP: Was wir uns heute anschauen, ist eine
Verletzung der Menschenrechte, |...|* (LP3r,;, 0:08:40). Auch in den anderen Fillen
sind es einzelne Aussagen, die darauf hinweisen, dass es Menschenrechtsverletzungen
gibt, um nachher den Ort der Menschenrechtsverletzungen,E] wie man sich gegen
Menschenrechtsverletzungen wehren kann 8| oder Griinde fiir Menschenrechtsverlet-
zungen zu thematisieren@ Da ich auf diese Teilaspekte in den weiteren Subkapiteln
der Analyse der Menschenrechtsverletzungen genauer eingehe, betrachten ich nun die
Sequenzen, die konkrete Menschenrechtsverletzungen ansprechen.

Hier zeigt sich, dass Diskriminierungen ein Schwerpunktthema bilden. Wobei die
Rassendiskriminierung im Vordergrund steht. Sei dies nun bei LP3, der praktisch
seine ganze Unterrichtseinheit der Apartheid widmet, oder die Klassenreise bei LP6,

die an mehreren Stellen Rassendiskriminierung aufgreift, wie

LP: Geht weiter nach Stidafrika ins Jahr 1980. Auch eine Traumdestination
LP: (Folie - Apartheid).

av(o): Leider habt ihr euch ins falsche Méadchen verliebt. Das ist gegen
die Gesetze der Rassentrennung |[...| (LP6y,;, 0:22:11-0:23:13).

In viel geringerem Masse sprechen die Unterrichtseinheiten Geschlechterdiskriminie-

rung®)] oder die Diskriminierung aufgrund der sexuellen Orientierung®| an. Und in

26Beim AB MR-Verletzungen ist es die Einleitung zu vier beschriebenen Lebenssituationen von
Personen, die von bestimmten Menschenrechtsverletzungen betroffen sind.

27 M: Wo werden Menschenrechte verletzt?* (LP1p,1 & LP2r,1, AI-Quiz) oder ,LP: (..) ihr habt das
Gliick, dass ihr in Europa geboren seid und aufwachst |[...] Andere Kinder auf der Welt haben
dieses Gliick nicht* (LP6,9, 1:22:18).

28 LP: Wenn die Rechte der Erwachsenen verletzt werden, was machen die dann?* (LP51,9, 0:10:08).

29 M: Warum werden die Menschenrechte verletzt? (LP1p,; und LP2r,1, AI-Quiz).

30 LP [...] Aber der zweite Punkt mit dem Lohn, der ist bewiesen, Frauen verdienen im Durchschnitt
15 bis 20% weniger als Manner mit der gleichen Ausbildung, mit dem gleichen Alter, mit der
gleichen Stelle, in der gleichen Firma® (LP3y,1, 0:43:29).

31 LP: (Folie - Russland-Putin) so, auch das spricht eigentlich fiir sich. Aktuell ist in Russland alles

verboten, was junge Menschen eventuell auf einen falschen Pfad bringen kénnte. Also so als ob
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einigen Fillen geht es sehr generell um Diskriminierung@ In etwa gleichem Ausmass
wie Rassendiskriminierung bearbeiten die Klassen Zwangsarbeit. Prominent ist dies
bei LP5, die in der zweiten Doppellektion den Schwerpunkt auf Kinderarbeit legt
(LP5y,9, 0:41:40-1:35:30). Ganz vereinzelt und hauptséchlich in kurzen Sequenzen
werden weiter noch Aspekte wie Verletzung des Rechts auf freie Meinungsidusserung,
Recht auf Schulbildung, Recht auf Leben, Recht auf Eigentum, Recht auf Nahrung
und Verbot der Folter behandelt.

Auffallend ist, dass bei der Thematisierung der Menschenrechtsverletzungen die
Unterrichtseinheiten, ausser in zwei Fallen, keine Verbindung zu den Inhalten der ko-
difizierten Menschenrechtsartikel machen. Ausnahmen sind die Aufgabenstellung zum
Dossier zur Kinderarbeit von LP5 (LP5y 5, Dossier Kinderarbeit) und das Arbeitsblatt
von LP12 zu den Menschenrechtsverletzungen (LP12;,, AB MR-Verletzungen). In
beiden Materialien werden Situationen von Betroffenen beschrieben und die Lernen-
den sollen sich unter anderem iiberlegen, welche Menschenrechte verletzt werden ,,M:
Gegen welche Kinderrechte wird verstossen?* (LP5;,, Dossier Kinderarbeit) und ,M:
Schéitze mit Hilfe der UNO-Menschenrechtserklarung ein, welches Menschenrecht in
diesen Beispielen verletzt wird (LP12;,, AB MR-Verletzungen).

Um Menschenrechtsverletzungen erkennen zu konnen, ist es ebenfalls hilfreich zu
wissen, ab wann eine Situation eine Menschenrechtsverletzung darstellt. Bei LP5
erhalten die Lernenden eine Definition zur in der Lektion thematisierten Menschen-
rechtsverletzung Kinderarbeit. Der Informationstext fiihrt aus ,,M: Kinderarbeit ist
nicht gleich Kinderarbeit, sondern abhéngig von Arbeit und Art und Umfang der
Arbeit”. Der Text erklart weiter, dass Mithilfe im Haushalt, in der Landwirtschaft oder
im Handwerk die Weiterentwicklung der Kinder férdere. Die Kinder miissen dabei
yihrem Alter und Fahigkeiten entsprechend beteiligt werden“. Handelt es sich jedoch
um Arbeit, welche ,regelméssig mehrere Stunden pro Tag umfasst und ,konnen die
Kinder wegen ihrer Arbeit nicht zur Schule gehen oder es wird die seelische oder
korperliche Gesundheit gefahrdet® so ist es ausbeuterische Kinderarbeit (LP5;,, LS
Ausbeuterische Kinderarbeit) und folglich eine Menschenrechtsverletzung. Die Defini-

tion illustriert, dass viele verschiedene Faktoren zusammenspielen miissen, damit eine

man sich die Homosexualitédt aussucht. Mhm fehlt noch, dass sie noch irgendwie die Regenbogen
am Himmel verbieten, weil alles was irgendwie mit schwuler Propaganda zu tun hat, ist in

Russland dann irgendwie verboten® (LP6r,1, 1:11:24).
32 LP: Kennt ihr Beispiele, die heute diskriminiert sind? Oder kennt ihr aus der Geschichte Beispiele

von Diskriminierung? (LP3y,1, 0:39:57).
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Situation eine Menschenrechtsverletzung darstellt. Nicht jeder Missstand oder jede
als schwierig wahrgenommene Situation stellt eine Menschenrechtsverletzung dar,
wie dies in den Schulstunden teilweise suggeriert wird. Daher wére es wichtig, in den
Schulstunden zu kléren, was unter eine Verletzung der Menschenrechte fallt und was
eben nicht. Leider geschieht dies nur bei LP5. Die anderen Lehrpersonen, wie auch
die Unterrichtsmaterialien verpassen, die beschriebene Sensibilisierung hinsichtlich

Menschenrechtsverletzungen bei den Lernenden zu fordern.

6.3.2 Ort der Menschenrechtsverletzung: Aktuell in nicht-westlichen
Landern

Neben den konkreten Arten von Menschenrechtsverletzungen ist gut bei der Hélfte der
Menschenrechtsverletzungs-Sequenzen klar, wo die Verletzungen stattfinden. Meistens

befassen sich die Klassen dabei mit konkreten Landern:

LP: Das was ich dir jetzt gerade erzéhle, das ist wirklich konkret fiir
Siidafrika. Diese Unterdriicker von a-/ Unterdriickung oder Diskriminie-
rung (.) von Menschen aus anderen Léandern (.), die passiert auch (.) bei
uns. Oder im Deutschen. Oder in Frankreich. Oder in Belgien. Oder in
Osterreich” (LP3y, 0:30:01).

oder ,M: Etwa 50.000 Kinder arbeiten in Kobaltminen in Katanga in der Demokrati-
schen Republik Kongo und in Sambia“ (LP5y4, Dossier Kinderarbeit). Ortschaften,
Regionen oder Kontinente kommen zwar vor, spielen allerdings kaum eine Rolle, wenn
die Sequenzen Indizien zu dem Ort der Menschenrechtsverletzung geben. Geografisch
gesehen nennen die Lehrpersonen, Schiilerinnen und Schiiler sowie die Unterrichtsma-
terialien mehrheitlich nicht-westliche Lénder, in denen aktuell Verstosse gegen die
Menschenrechte vorkommen. Vor allem erwdhnen sie Lander in Asien und Afrika, in
einem geringeren Masse Lénder in Lateinamerika und dem Mittleren Osten.
Vergleicht man die in den Stunden angesprochenen Menschenrechtsverletzungen im
Westen, werden diese zwar in etwa gleicher Haufigkeit wie Menschenrechtsverletzungen
in Asien und Afrika diskutiert. Dabei sind die Sequenzen jedoch weniger lang und
es findet eine Verengung statt. Es handelt sich ndmlich mehrheitlich um Menschen-
rechtsverletzungen, die in der Vergangenheit erfolgten: ,,LP: Australia, wunderschones
Land, |...] es war im letzten Jahrhundert eine Phase, da hat man Aborigine/Familien
die Kinder weggenommen* (LP3;,, 1:09:03) oder ,,LP: Wir sind in Deutschland, mehr-

heitlich (legt andere Folie auf den Projektor, Biicherverbrennung auf dem Opernplatz
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in Berlin am 10. Mai 1933). [...] Ahm/ Ich hab’s dazu geschrieben. Da wird ein/
ein Menschenrecht verletzt, ein Grundrecht. Meinungs- und Pressefreiheit* (LP12p,,
1:14:53-1:17:15).

Auffallig ist weiter, dass wenn Lehrpersonen einen Link zwischen der Schweiz
und Menschenrechtsverletzungen herstellen, sie sich mit einer Ausnahme immer auf
die Lohnungleichheit zwischen den Geschlechtern beziehen. Dass es in der Schweiz
auch sonstige Menschenrechtsverletzungen gibt, wie unter anderem die Falldatenbank
des EGMR aufzeigt (EGMR, [2021)), thematisieren die Lehrpersonen nicht von sich
aus. Beispielhaft ist hierfiir die Sequenz von LP3. Auf die Frage, ob die Lernenden
Beispiele von heutiger Diskriminierung kennen, antwortet eine Schiilerin generell ,,S16:
Ahm, dass Frauen weniger Rechte haben“. Die Schiilerin denkt dabei nicht an die
Schweiz, sondern an Zentralasien. Die Lehrperson nutzt die Aussage jedoch um die

Lohndiskriminierung in der Schweiz einzubringen

S16: Ahm, dass Frauen weniger Rechte haben
LP: Bei uns in der Schweiz?

S16: Ahm, nein, also in, ich bin mir nicht sicher, aber ich glaube in so

Kasachstan vielleicht, oder Ker-, &h

LP: Kirgisien? Oder Kirgistan, dort, weiss es grad’ nicht.

S16: Aber ich weiss es nicht

LP: Also ich wiirde / ich wiirde sagen in der Schweiz. Heute. HEUTE
S8: Also Frauen?

LP: S117 Nicht? (.) Warum meine ich das? Wisst ihr, warum ich das sage?
Thema von Donnerstag ist mir vollig egal. Warum, Frauen heute? Hab’

ich zu heiss?
LP: S7?

S7: Also, Frauen werden halt immer, so, darauf reduziert, wie sie sich jetzt

zum Beispiel anziehen oder so und sie bekommen auch weniger Lohn.

LP: Der zweite Punkt ist sehr wichtig. Beim Ersten kann man dariiber
streiten. Vielleicht kann ich nicht mitrede, ich sag’ das ganz ehrlich, kann

ich nicht mitreden, das weiss ich nicht. Aber der zweite Punkt mit dem
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Lohn, der ist bewiesen, Frauen verdienen im Durchschnitt 15 bis 20%
weniger als Méanner mit der gleichen Ausbildung, mit dem gleichen Alter,
mit der gleichen Stelle, in der gleichen Firma. Das ist bewiesen, da gibt
es Untersuchungen zu, dass das passieren kann (LP3y,;, 0:42:24-0:44:07).

Allgemein vermitteln die Unterrichtseinheiten daher den Eindruck, dass Menschen-
rechtsverletzungen vor allem weit weg geschehen. Werden westliche Landern und
die Schweiz angesprochen, dann handelt es sich meist um vergangene Verbrechen
oder, wie bereits erwiahnt, die Lohndiskriminierung in der Schweiz. Fiir die Forderung
des Konzeptaufbaus wire es notwendig, dass eine Differenzierung stattgefunden hat-
te. Unbestreitbar ist die Menschenrechtssituation in der Schweiz und in etablierten
westlichen Demokratien besser als in vielen anderen Landern. Nichtsdestotrotz sind
auch wir nicht gefeit vor staatlichen Menschenrechtsiibergriffen. Aus einer fachlichen
Perspektive konnte mit dem Fokus auf Menschenrechtsverletzungen in der Schweiz
vor allem eine rechtliche Perspektive eingenommen werden. Wiirde man einen Men-
schenrechtsfall aus der Schweiz diskutieren, konnte man auf den Kerngehalt des
Menschenrechts eingehen, sowie aufzeigen, was fiir rechtliche Instanzen den Schutz
der Menschenrechte in einem Rechtsstaat gewahrleisten. Fokussiert man, wie die
analysierten Unterrichtseinheiten, mehrheitlich auf Menschenrechtssituationen in
drmeren nicht-westlichen Landern, wére fiir das politische Lernen beispielsweise eine
Diskussion zu den politischen und wirtschaftlichen Umsténden in den Léndern und

deren Ursachen angemessen. Ob dies geschieht, diskutiere ich weiter unten (siehe

Kapitel ,Griinde fir Menschenrechtsverletzungen®, S. [166)).

6.3.3 Betroffene von Menschenrechtsverletzung: Vulnerable

Personen(gruppen)

Weiter decken eine Mehrheit der Menschenrechtsverletzungs-Sequenzen die Frage nach
den Betroffenen von Menschenrechtsverletzungen ab. Durch die explizite Erwéhnung
der Opfer ist oft klar, wer von den Menschenrechtsverletzungen betroffen ist; ,,M:
HAST DU GEWUSST, DASS |...| weltweit rund 60 Millionen Kinder im Primar-
schulalter nicht zur Schule gehen? (LP1;5 & LP2;,, AI-Werkstatt, Grossschreibung
im Original), LP: ‘Hier sind es Kommunisten. [...] sie werden willkiirlich verhaf-
tet [...]* (LP12p,, 1:19:01) oder ,LP: Wie haben die Schwarzen, die Coloureds, in
Stidafrika versucht, Widerstand zu leisten? (LP3y,, 0:04:32). Als Betroffene von

Menschenrechtsverletzungen werden in den Unterrichtseinheiten vor allem Kollektive
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aufgrund von Hautfarbe bzw. Ethnie, Religion, Ausldnder, oder generell Andere
definiert: ,M: Zwei Mal hatte [die Serviceangestellte| drei Schwarzafrikaner nicht
bedient und sie aus dem Restaurant gewiesen. Als Begriindung gab sie ihnen an,
dass im Lokal keine Schwarzen bedient wiirden (LP2p;, AI-Werkstatt), ,,LP: Die
Judenverfolgung im Zweiten Weltkrieg ist ein sehr (.) krasses Beispiel fiir religiose
Diskriminierung, genau* (LP3y,;, 0:40:20) oder ,,S2: Also, Diskriminierung ist, wenn
die Menschen andere (.) Rassen oder Religionen oder was auch immer, dhm, ja,
verurteilt?* (LP3p,, 0:03:38). Relativ oft gehen die Lehrpersonen zudem auf Frauen
als Opfer von Menschenrechtsverletzungen ein ,,LP: In vielen Berufen ist es so, dass
Ménner fiir die gleiche Arbeit mehr Lohn bekommen als Frauen, obwohl sie die
gleiche Ausbildung haben“ (LP2;,;, 0:25:31). Aufgrund der Tatsache, dass in den
Menschenrechtsverletzungs-Sequenzen Diskriminierungen einen Schwerpunkt bilden
(Kapitel ,Konkrete Menschenrechtsverletzungen®, S. , iiberrascht der Fokus
auf Minderheiten und Frauen als Betroffene von Menschenrechtsverletzungen nicht.
FEine weitere Personengruppe, welche héaufig als Opfer von Menschenrechtsverlet-
zungen dargestellt wird, sind Kinder. Ein Grossteil der Sequenzen, in denen es um
Kinder in prekidren Umstédnden geht, findet in der Postenarbeitsphase von LP5 zur
Kinderarbeit statt (LP5y5, 0:41:26-1:25:48). Allerdings erwidhnen die anderen Lehrper-
sonen Kinder als Betroffene von Menschenrechtsverletzungen ebenfalls wiederholt ,,LP:
[...] Achtjahriges Kind, siebzigjahriger Mann. (..) Es gibt Kulturen, in denen junge
Madchen unter Zwang, unter Repression, verheiratet werden. Man nennt das eine
Zwangsehe' (LP3;,, 0:31:46). Weitere Gruppierungen, welche die Lehrpersonen und
Lernenden ganz vereinzelt nennen, sind Homosexuelle, generell erwachsene Personen
und Personen mit einer bestimmten politischen Einstellung. Allgemein zeigt sich somit
in den Menschenrechtsverletzungen-Sequenzen, welche die Betroffenen erwahnen, dass
diese mehrheitlich auf vulnerable Gruppen fokussieren. Dies gibt sicher ein adaquates
Bild ab, wer weltweit am meisten von Menschenrechtsverletzungen betroffen ist.
Weiter bringt die Analyse zum Vorschein, dass gut die Hélfte der Kategorie die
konkrete Situation der Betroffenen schildert. In den meisten Féllen handelt es sich um
Darstellungen in den Unterrichtsmaterialien mit denen die Schiilerinnen und Schiiler

eine Aufgabe 16sen sollen. Beispielhaft im Dossier der Kinderarbeit von LP5

M: Acht Stunden téglich schuftet Abdou Adamou unter Tage. In der
Goldmine von Komabangou, rund 175 Kilometer von Niamey entfernt,

der Hauptstadt von Niger, leistet der etwa 15-Jahrige Knochenarbeit. In
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einem bis zu 80 Meter tiefen Stollen bricht er Steine aus dem Felsen und
schafft sie nach draussen. Eine Schule hat der Junge seit Jahren nicht
mehr besucht (LP5; 5, Dossier Kinderarbeit)

oder dem Aufgabenblatt aus ,Politik und Du* (Stadelmann et al., [2017b)

M: Ana, aus Brasilien, arbeitet in St. Gallen als Hausangestellte. Statt
der versprochenen 2000 Franken Lohn erhilt sie gerade mal 100 Franken
pro Monat. Ihre Arbeitgeberin ldsst sie kaum jemals aus dem Haus gehen.
Das Riickflugticket nach Brasilien wurde ihr weggenommen (LP12;,, AB
MR-Verletzungen).

Im Arbeitsblatt, das die Lebenssituation von Ana skizziert, sollen die Lernenden
folgende Aufgaben 16sen ,M: Schitze mit Hilfe der UNO-Menschenrechtserklarung ein,
welches Menschenrecht in diesen Beispielen verletzt wird und ,,M: Vermute: Was konn-
ten die Betroffenen tun? Wer konnte ihnen helfen (LP12;,5, AB MR-Verletzungen).
Das Dossier zur Kinderarbeit stellt folgende Fragen ,M: Was wird produziert? Wel-
che Arbeiten werden von den Kindern ausgefithrt? Wo wird mittels Kinderarbeit
produziert? Gegen welche Kinderrechte wird verstossen? Was sind die Ursachen fiir
die Kinderarbeit? Was lasst sich dagegen tun?* (LP5;,5, AB Dossier Kinderarbeit).
Die Auftrige verlangen daher unter anderem, dass die Jugendlichen die Inhalte der
kodifizierten Menschenrechte kennen und diese auch benennen kénnen. Von daher
fordern beide Aufgaben rechtliches Faktenwissen ein, wenn sie nach den betroffe-
nen Menschenrechten fragen. Beim AB MR-Verletzungen erldutert das Handbuch
fiir die Lehrpersonen zudem ,der Zugang iiber die Personalisierung macht die Men-
schenrechtsverletzungen fassbar, die Artikel bleiben nicht abstrakt®. Weiter erwahnt
das Handbuch, dass die Frage zu den Handlungsmoglichkeiten der Betroffenen zu
den internationalen Uberwachungsmechanismen der Menschenrechte iiberleiten soll
(Stadelmann et al.,[2017a) S. 53). Die Aufgabenstellung im Arbeitsblatt von ,Politik
und Du“ ist daher Mittel zum Zweck. Sie dient dazu, von einer individuellen Ebene
auf die Makroebene der rechtlichen und politischen Durchsetzungsmechanismen zu
gelangen. Die ersten beiden Fragen im Dossier zur Kinderarbeit fallen auch unter
die Rubrik ,die Menschenrechtsverletzungen fassbar machen®. Je nachdem, wie die
zwei letzten Fragen des Dossiers behandelt werden (,M: Was sind die Ursachen fiir
die Kinderarbeit? Was lisst sich dagegen tun?*), bieten sie Potenzial fiir politisches

Lernen. Wie die beiden Aspekte in der Klasse verhandelt werden, beschreibe ich in
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den kommenden Kapiteln (siehe Kapitel ,Bekdmpfung von Menschenrechtsver-
letzungen®, S. sowie Kapitel ,Griinde fiir Menschenrechtsverletzungen®, S.
166). Zuerst gehe ich jedoch auf die Auswirkungen von Menschenrechtsverletzungen

ein, da die Unterrichtseinheiten diesen Aspekt tendenziell 6fter thematisieren.

6.3.4 Auswirkungen von Menschenrechtsverletzungen: Schwierige

Lebensumstiande fiir Betroffene

Rund ein Viertel der Menschenrechtsverletzungs-Sequenzen thematisiert, was fir
Auswirkungen Menschenrechtsverletzungen haben kénnen. Dies geschieht in den
Klassen hauptsichlich auf zwei Arten. Erstens, wie wir gerade gesehen haben, auf
einer sehr individuellen Ebene, indem die schwierige Lebenssituation von Opfern von
Menschenrechtsverletzungen skizziert wird (Kapitel ,Betroffene von Menschen-
rechtsverletzungen®, Beispiel von Abdou und Beispiel von Ana, S. [I57{158).
Zweitens, sollen die Schiilerinnen und Schiiler sich iiberlegen, was die Verletzung
eines bestimmten Menschenrechtes bedeuten konnte. Hier werden den Lernenden
keine Auswirkungen geschildert. Die Lernenden miissen selber aktiv iiberlegen, was die
Menschenrechtsverletzungen fiir Folgen fiir Betroffene haben kénnten. Vor allem die
Al-Werkstatt greift auf diese Weise die Auswirkungen von Menschenrechtsverletzungen

auf.|§| In Bezug auf die Religionsfreiheit entspinnt sich bei LP1 folgender Austausch

S6: Also zum Beispiel, wenn man eine Bewerbung abgibt, 4hm, kann es
sein, dass sie bei grossen Fir-/ also bei den kleinen Firmen zum Beispiel
abgelehnt wird und weil sie Angst haben, dass es dann nicht gut lau-/
lauft im Geschéft

LP: Mhm(bejahend), Mhm(bejahend)
S6: Und bei den grossen Firmen, denen ist das nicht so wichtig

LP: Ja. Ja, das kommt / das kommt, dh, im Filnﬁ vor, oder, die / die, &h
/ die / die / die / das Méadchen mit dem Kopftuch sagt in grosseren Firmen

33 M: Welche Folgen kénnte es fiir Menschen oder Gruppen haben, wenn dieses Recht [Meinungs-
freiheit] nicht eingehalten wird? Uberlegt euch ein Beispiel... 1) aus einem anderen Land [.. ],
2) aus eurem Alltag® oder ,M: Welche Folgen kénnte es fiir Menschen oder Gruppen haben,
wenn dieses Recht [Religionsfreiheit] nicht eingehalten wird? Uberlegt euch ein Beispiel... 1) aus
eurem Alltag (Schule, Bewerbungen, Kollegenkreis), 2) aus der Vergangenheit“ (LP1y,1 & LP2pq,

AI-Werkstatt).
34Beim Posten zur Religionsfreiheit ist ein Interview mit einer jungen Kopftuchtrigerin in der

Schweiz von SRF-Virus integriert.
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ist es eigentlich kein Problem dieses Kopftuch tragen. Bei internationalen
Firmen, die wissen ja, dass es auf der Welt Leute gibt mit Kopftuch und
die kleineren, die dann eher / die sind dann / werden dann also eher ein

bisschen bornierter, oder weniger weltoffen gezeigt, ja
S11: Und b) tiberlegt euch ein Beispiel aus der Vergangenheit
LP: Das Kreuz in Schulzimmern. Weshalb habt ihr das aufgeschrieben?

S1: Ahm, frither hing ja eigentlich in fast jedem Schulzimmer noch ein
Kreuz und das wird heute ja, vielleicht aus / also, nein es wird ja heute aus
Riicksicht vor anderen Religionen abgenommen (.) in den Schulzimmern
(LP1;,, 1:15:07-1:16:09).

Die Antworten der Lernenden zeigen, dass sie nicht fahig sind, ein eigenes Beispiel
zu beschreiben. Beim aktuellen Beispiel greifen sie auf die Informationen zuriick,
welche sie in der AI-Werkstatt von einem Film erhalten haben, der eine jugendliche
Kopftuchtriagerin in der Schweiz vorstellt. Die Frage nach Beispielen in der Vergan-
genheit beantworten die Schiilerinnen und Schiiler iiberhaupt nicht. Hier geben sie
die Kruzifix-Antwort. Die Antwort thematisiert den Umgang mit religiosen Symbolen
in Schulrdumlichkeiten, nicht jedoch Folgen von Menschenrechtsverletzungen fiir
Betroffene. Besser gelingt der Klasse die Aufgabe bei der Frage zur Meinungsfreiheit
,M: Welche Folgen koénnte es fiir Menschen oder Gruppen haben, wenn dieses Recht
nicht eingehalten wird? Uberlegt euch ein Beispiel* (LP1y,; & LP2p,;, AI-Werkstatt)

S18: Sie (.) unternehmen Demonstrationen
LP: Ja

S18: Und es gibt halt auch Terror. Und in anderen Léndern werden
Journalisten auch kaltgestellt, wenn sie etwas sagen, was sie nicht sagen

sollten

LP: Ja (...) ja, also wenn die Leute demonstrieren und dann, dass die
Regierung was dagegen hat und die Poli-/ die Polizisten losschickt und die,
weiss nicht, die verpriigeln dann die Demonstranten |...| und verhaften
die Demonstranten, das gibt so, d&h, eben, wenn die Meinungsfreiheit
unterdriickt wird |...|] (LP1p,, 1:26:25-1:27:38).

Im Gegensatz zur Frage zur Religionsfreiheit, bringt die Klasse zur Meinungsfreiheit

ein eigenes Beispiel mit der Verhaftung von Journalistinnen und Journalisten. Offen
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bleibt, warum es den Lernenden hier gelingt, ein eigenes Beispiel zu nennen. Kénnen
die Schiilerinnen und Schiiler mit dem Recht auf Meinungsfreiheit mehr anfangen
als mit dem Recht auf Religionsfreiheit? Oder liegt es daran, dass die Frage zur
Meinungsfreiheit nicht auf ein Beispiel aus ihrem Alltag eingeschrankt war?

In unserer multikulturellen Gesellschaft kommt die Religionsfreiheit in der Offent-
lichkeit immer wieder zur Sprache. Auch in der Studie von Heldt haben wir
gesehen, dass Jugendliche dieses Recht relativ oft nennen (Kapitel ,WVorstellungs-
welten der Schiilerinnen und Schiiler”, S. [82). Von daher ist es schwer vorstellbar,
dass die Schiilerinnen und Schiiler sich nichts unter der Religionsfreiheit vorstellen
konnen. In der Alltags-Frage zur Religionsfreiheit war als Beispiel die Schule vor-
gegeben. Betrachtet man die Antwort, welche die Lernenden zur Religionsfreiheit
zur Vergangenheits-Frage geben (Kruzifixe im Schulzimmer), verbleibt ihr Beispiel
unaufgefordert ebenfalls in einem Schulkontext. Es konnte daher sein, dass die Alltags-
Frage auch die Vergangenheits-Antwort beeinflusste. Auch in diesem Beispiel hitte es
losgelost vom Schulkontext viele Antwortmoglichkeiten gegeben. Anhand der beiden
Schiilerinnen- und Schiilerantworten kann erwigt werden, dass der Alltagsbezug,

hinderlich fiir die Lernenden war und sie einschrankte, relevante Beispiele zu nennen.

6.3.5 Bekidmpfung von Menschenrechtsverletzungen: Individuelles

Handeln im Nahraum

Vor allem in Klassen, die sich im Unterricht gezielt den Menschenrechtsverletzungen
widmen (LP3, LP5 und LP6), setzten sich die Schiilerinnen und Schiiler mit den
Moglichkeiten zur Bekdmpfung von Menschenrechtsverletzungen auseinander. Auffal-
lend ist, dass sich der Grossteil der Sequenzen dabei auf die Handlungsmdoglichkeiten
von Individuen beschréankt. Seien dies Handlungsmoglichkeiten der Lernenden selbst
oder der Opfer von Menschenrechtsverletzungen. Beispielsweise bei den Posten zur
Kinderarbeit bei LP5 sollen sich die Lernenden iiberlegen ,M: Was lasst sich dagegen
tun? (LP5;,, Dossier Kinderarbeit). Das Dossier enthélt dann bei jedem Produkt
eine Ausfiithrung zu ,Verbraucher-Tipps“. Diese thematisieren das personliche Kon-

sumverhalten und schlagen den Kauf von fair produzierten Produkten VOKE Auch

35Beispiel Produkt Gold:

M: Wie kénnen wir gegen Kinderarbeit aktiv werden? Die Initiative Faire Edelsteine
bietet Goldschmuck an, der ohne Kinderarbeit produziert und fair gehandelt wurde.
Auch in elektronischen Geréten wird Gold verwendet. Uber die Internetseite ,,Make

it Fair kann man sich vor dem Kauf dariiber informieren, wo die Gerate hergestellt
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die Lehrperson verbleibt auf dieser personlichen Handlungsebene. In der Abschlus-
sphase mochte sie von den Schiilerinnen und Schiiler nochmals wissen ,,|. ..] konnt ihr
selbst irgendwie aktiv werden? Md&chtet ihr das? Und was liegt {iberhaupt drin?“ und
bemerkt ,,[.. .| ja, wir haben jetzt nicht so die grossen Geldmittel oder viel politischen
Finfluss, dass wir etwas bewirken konnen im grossen Stil, aber jeder von uns kann
auch etwas tun“ (LP5p,, 1:27:36).

Im Zwischenfazit zu den Kompetenzmodellen habe ich darauf hingewiesen, dass
in der politikwissenschaftlichen Literatur auch nicht-traditionelle Formen der Par-
tizipation diskutiert werden. Dazu gehort unter anderem der politischer Konsum
(Kapitel S.[30). Mit ihrer Aussage ,wir haben jetzt nicht [...| viel politischen
Einfluss* widerspricht die Lehrperson dieser Auffassung von politischer Partizipation.
Selbstverstéandlich zeichnet ein einmaliger Kauf eines Fair-Trade-Produktes noch
keinen politischen Konsum aus. Gundelach S. 310) mit Hinweis auf Lamla
S. 52) halt fest, dass politischer Konsum nachhaltiges und routiniertes Handeln
erfordert, um als Form der politischen Partizipation zu gelten. Um politisches Lernen
zu fordern und nicht einfach moralische geprigte Kauftipps abzugeben, konnte das
Konsumverhalten aus Sicht der nicht-konventionellen Partizipationsformen und ihren
Einfluss auf die Politik diskutiert werden ¢

Eine weitere Sequenz, welche sich auf das private Handeln der Schiilerinnen und

Schiiler in Bezug auf Menschenrechtsverletzungen fokussiert, findet sich bei LP6

LP: [...] oder gibt’s Moglichkeiten, da irgendwas zu dndern?

]

S5: Wir kénnen héchstens untereinander, also selber die Menschenrechte

ausleben.

LP: Gut so im Kleinen, ja. Richtig, dass man sagt es wird niemand

diskriminiert, [...] Also wenn man im Kleinen anfingt und man lernt

wurden. Ausserdem besteht seit Anfang 2013 die Moglichkeit, sich ein faires Handy
zu kaufen, das Fairphone (LP57,9, Dossier Kinderarbeit).

36 Auch LP1 thematisiert in einer ihrer Einstiegsfragen zur ersten Doppellektion das individuelle
Kaufverhalten ,,LP: Verstosst es gegen die Menschenrechte ein T-Shirt fiir fiinf Franken zu kaufen?
Wenn ihr im H&M ein T-Shirt fiir fiinf Franken kauft, verstosst das gegen die Menschenrechte?
(LP11,1, 0:11:18). Leider fiel die spétere Beantwortung der Frage nicht in die aufgenommenen
Unterrichtseinheit. Es wére interessant gewesen zu sehen, wie LP1 mit dem Thema umgeht und

zu sehen, ob sie auf die politische Makroebenen wechselt.
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das. Glaub das ist ja was was man eigentlich lernen kann und auch
muss. [...] Und habt das irgendwo verinnerlicht und wisst hey man muss
andere Menschen oder man soll andere Menschen so nehmen wie sie sind.

[...] Dass man so im Kleinen anfangt, die ein bisschen zu leben (LP6;,
1:17:18-1:18:59).

Die Lehrperson versteigt sich im Weiteren zur Aussage, dass die Klasse auf einer
dhnlichen Stufe wie Nelson Mandela stehe. Durch ihren Kuchenverkauf bei der Aktion
,Jeder Rappen z&hlt“ habe sie sich ebenso fiir eine friedlichere und gerechtere Welt
eingesetzt. Denn es gehe bei der Wahrung der Menschenrechte um Engagement und
Zivilcourage im Kleinen.m Auf politische Durchsetzungsmechanismen oder rechtliche
Instanzen zum Schutz der Menschenrechte geht die Lehrperson nicht ein. Dies obwohl
vor der gezeigten Sequenz eine Schiilerantwort die Moglichkeit dazu bietet. S5 bemerkt
namlich, dass es gut wére, ,Wenn man sie [die Menschenrechte| gesetzlich wiirde
festlegen. Weil sie sind keine Gesetze, also staatliche Gesetze" (LP6yy, 1:14:15).
Die Schiilerantwort nimmt somit eine rechtliche Perspektive ein und gidbe LP6 die
Gelegenheit, ndher darauf einzugehen, welche Rolle Gesetze in Verbindung mit einem
funktionierenden Rechtsstaat fiir die Verwirklichung der Menschenrechte spielen. Die
Lehrperson bemerkt kurz, dass in westlichen Landern die Menschenrechte in den
Verfassungen verankert sind. Lenkt danach aber gleich wieder den Fokus darauf, dass

in vielen Ecken der Welt die Situation nicht so gut ist.

3THier ist der Auszug aus der Lektion. Der Auszug geht auf der niichsten Seite weiter.

LP: [...] Gut, Nelson Mandela hat sich engagiert dafiir. (LP zeigt Bild von Sek3a
mit Plakat fiir ,Jeder Rappen zahlt“.) Die Sek3a aus Rheinfelden hat sich engagiert
dafiir [...] ja (...) also ihr kénnt mit Stolz von euch behaupten, ihr seid so fast so
auf einer Stufe mit Nelson Mandela.

C: (SS Zwischenrufe/Jubel)

LP: So hey, ich hab heute auch noch Post bekommen [. . .] vom Kinderdorf Pestalozzi.
[Dies ist ein fiktiver Brief, den die Lehrperson gestaltet hat und jetzt vorliest.]

LP(o0): [...] ,Vielen Dank fiir ihre Unterstiitzung, die hilft, die Welt etwas friedlicher
und gerechter zu gestalten |...|] von der Kinderhilfe Stiftung Pestalozzi.¢

LP: Thr seht auch wir haben damals ein klein bisschen was gemacht und das
hallt auch noch heute nach [...]. Nur wenn man so im Kleinen anfingt dariiber
nachzudenken, danach zu handeln und vielleicht auch sich ein bisschen engagiert.
Hier geht’s um Engagement, Zivilcourage je nach dem auch / man kann sich auf
viele Arten engagieren (LP619, 1:19:42-1:24:16).
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Im Gegensatz zu LP6 klemmt LP3 die fachliche Perspektive nicht ab. Im Zusam-

menhang mit dem Apartheidsregime miissen sich die Lernenden Folgendes tliberlegen

LP: Nenne und beurteile Moglichkeiten, wie sich die Schwarzen gegen
die Weissen wehren konnten. Was denkt ihr? Wie haben die Schwarzen,
die Coloureds, in Siidafrika versucht Widerstand zu leisten? [...] Welche

Méglichkeiten gibt es? [...] Was konnte man tun? (LP3y,,, 0:04:32).

Wie bei LP6 nimmt schon die erste Antwort aus der Klasse eine fachliche Perspektive
ein. Diesmal ist es die eng-politische. In der Auseinandersetzung geht die Klasse
sowohl auf nationale wie auch internationale Druckmittel zur Verbesserung von

Menschenrechtssituationen ein

S9: Ahm, demonstrieren.

LP: Man konnte dagegen demonstrieren. Protest, oder? Das wére 'ne

Moglichkeit. Was konnte man noch machen? (...) S57

S5: Man konnte vielleicht versuche, sie zu iiberzeugen dazu.

LP: Dass es nicht gut ist?

S5: (nickt)

LP: Ok, also pei-/ politische Einflussnahme. [...] Als Moglichkeiten. Oder?
S127

S12: Ahm, man kann sich vielleicht mit einem Weissen, #hm, wie anfreun-
den oder den als Komplizen haben und der ist dann Politiker und dann

kann der, dhm, schauen, dass es den Schwarzen bessergeht.

LP: Versuchen, Weisse davon zu iiberzeugen, sich fiir die Rechte der
Schwarzen einzusetzen. Das ist 'ne gute Idee! (..) Was gibt es noch fiir
Alternativen? S9?7

S9: Ahm, anderen / also sich an andere Linder wenden und mit denen

dann Druck auf die Regierung ausiiben.

LP: Auch ’ne tolle Idee! Schauen, dass andere Linder, Druck ausiiben.
. ..] Was haben andere Staaten fiir Moglichkeiten? Was macht man in der
Politik immer wieder, um Staaten zu zwingen, etwas zu dndern? Welche
Moglichkeiten gibt es da? S187
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S18: Also, wenn man nicht mehr Handel mit denen betreibt.

LP: Richtig, wenn man keinen Handel mehr damit betreibt. Weisst du
wie das heisst im Fachbegriff? (...) S37

S3: Boykottieren (LP3p, 0:05:11-0:06:52).

Bei LP3 finden sich weitere Stellen, in denen eine eng-politische Perspektive einge-
nommen wird.@ Die Sequenzen zeigen auf, dass der Aspekt von Handlungen gegen
Menschenrechtsverletzungen das Potenzial hat, auf rechtliche und politische Durchset-
zungsmechanismen zur Wahrung der Menschenrechte einzugehen. Wie die Beispiele
von LP6 und LP5 jedoch veranschaulichen, verpassen die meisten Lehrpersonen diese
Chance.

6.3.6 Akteurinnen und Akteure von Menschenrechtsverletzungen:

Menschen und Unternehmen

In wenigen Féllen benennen die Unterrichtssequenzen die Verursacherinnen und
Verursacher von Menschenrechtsverletzungen. Dabei werden bei LP6 Einzelpersonen
in Form von Présidenten genannt ,LP: Das Auswahlkriterium war ,setzt sich jemand
fiir Menschenrechte ein oder verletzt er sie?‘ |...| dann erklart sich auch, wieso auf
der rechten Seite eben so Figuren wie Kim Jong-un oder Assad oder Putin oder
selbst Trump steht (LP5y,;, 0:38:55). Das Dossier zur Kinderarbeit bei LP5 stellt
Unternehmen als die Verantwortlichen fiir die Menschenrechtsverletzungen dar ,,M:
Viele der wichtigsten Textilkonzerne der internationalen Mode beschéftigen schon
Kinder ab dem sechsten Lebensjahr (LP5; 5, Dossier Kinderarbeit) und bei LP3 ist es
das Kollektiv ,Weisse”, welche das Kollektiv ,,Schwarze in der Apartheid unterdriickt
,M: Viele Schwarze fithlten sich machtlos gegeniiber den Weissen, welche die Apartheid
mit hoher Polizeiprasenz und hohen Strafen bei Zuwiderhandlung aufrecht erhielten
(LP3;,1, AB Apartheid in Stidafrika). Im Zusammenhang mit den Verbrechen gegen die
Juden im zweiten Weltkrieg nennen die Lehrpersonen ebenfalls immer das Kollektiv

,Nazis /Nationsalsozialisten“ | LP: Das hat man mit Fiissen getreten, das Recht auf
Leben, bei den Nationalsozialisten (LP12;, 1:21:28).

38 M: Anhaltende Proteste und internationaler Druck fiihrten schliesslich dazu, dass Mandela 1990
aus der Haft entlassen wurde” (LP3p,9, LS/AB Nelson Mandela) oder ,LP: Und die Reaktion
in der Welt war, dass viele Staaten aufgehdrt haben, mit Siidafrika Handel zu betreiben zum
Beispiel. Dass man aufgehort hat, Siidafrika Waffen zu Verfiigung zu stellen. Das war eine Art,
wie die Welt versucht hat, sich dagegen zu wehren (..) [...]* (LP3y,1,0:29:55).
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In Bezug auf die erwihnten Akteurinnen und Akteuren muss festgehalten werden,
dass aus einer rechtlichen Perspektive nur der Staat und seine Organe Menschenrechte
verletzen konnen (Kapitel ,Rechtswissenschaftliche Auseinandersetzung®, S. .
Durch die Verwendung vor allem von Kollektiven wird dies in den Sequenzen nicht
ersichtlich. Aus einer rechtlichen Perspektive vermitteln die Unterrichtseinheiten somit
falsche Vorstellungen. Wie bereits dargelegt, spielt die Erwdhnung der Akteurinnen
und Akteuren von Menschenrechtsverletzungen in den Sequenzen eine minimale
Rolle. Interessant ist in diesem Zusammenhang, dass die Menschenrechtsverletzungs-
Sequenzen sich vielmehr auf die Ortlichkeiten konzentrieren, also in welchem Land
Missstande beziiglich den Menschenrechten vorherrschen, wie wir das oben gesehen
haben (Kapitel ,,Ort der Menschenrechtsverletzungen®, S. . Eventuell halt ihr
rechtliches Unwissen die Lehrpersonen davon ab, den Aspekt der Verantwortlichkeiten

préziser zu diskutieren.

6.3.7 Griinde fiir Menschenrechtsverletzungen: Ungiinstige

individuelle Voraussetzungen

Wie sieht die Thematisierung von Griinden fiir Menschenrechtsverletzungen aus?
Welche wirtschaftlichen, politischen, gesellschaftlichen oder rechtlichen Bedingungen
in den Landern herrschen, oder was die Akteure von Menschenrechtsverletzungen
antreibt, das thematisieren die Unterrichtssequenzen zu den Menschenrechtsverlet-
zungen nur sparlich. Werden Griinde genannt, verbleiben diese auf der subjektiven
Ebene. Das Al-Quiz, welches LP1 und LP2 benutzen, wirft die Frage ,Warum werden

die Menschenrechte verletzt?* auf und gibt folgende Antwortvorschlige:

a. Oft geschehen Gewalt oder Ungerechtigkeit im Alltag, ohne dass es

jemand merkt oder etwas dagegen tut.

b. Viele Menschen wissen nicht, dass sie sich wehren kénnen und wie sie

das tun konnen.

¢. Manchen Personen und Organisationen sind Macht, Geld oder eigene
Interessen wichtiger als die Rechte anderer Menschen (LP1;; & LP2;,,
AI-Quiz).

Die Antworten sind zwar alle richtig, aber generisch gehalten. Punkt a und b gehen
vor allem auf die Unwissenheit der Betroffenen ein und behandeln nicht per se Griinde

fiir Menschenrechtsverletzungen. Viel mehr gehen sie auf die (ausbleibende) Reaktion
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der Betroffenen ein. Auch die beiden Lehrpersonen fithren in der Auswertung des
Quiz mit den Klassen nicht weiter die Hintergriinde von Menschenrechtsverletzungen
aus (LP1y,, 0:36:38-0:37:23 & LP2;,, 0:26:09-0:26:53).

Bei LP5 ist eine Aufgabe in der Postenarbeitsphase zur Kinderarbeit ,,Was sind
die Ursachen fiir die Kinderarbeit?“. Die Information, welche die Lernenden aus dem
Dossier zu den einzelnen Rohstoffen erhalten, ist jeweils die Armut der Familien
,M: Meine Eltern brauchten das Geld fiir andere Familienmitglieder und haben
mich verkauft“ (LP5;,, Dossier Kinderarbeit). Die Erlduterung ermdoglicht eine
Perspektiveniibernahme*?] verbleibt aber auf der individuellen Ebene und versucht
Empathie zu wecken. Sie setzt diese in keinen Zusammenhang mit den iibergeordneten
politischen, rechtlichen oder wirtschaftlichen Verhéltnissen im Land, um zu erklaren
warum in diesem Gebiet Armut herrscht.

Ebenso fordert LP3 an verschiedenen Stellen die Klasse auf, sich zu iiberlegen, was
die Griinde fiir Menschenrechtsverletzungen sein kénnten. Dabei will er dies nicht
nur fiir die Rassentrennung in der Apartheid wissen, sondern auch als die Klasse
Aspekte wie die heutigen Xenophobie-Tendenzen in Siidafrika, Diskriminierungen

allgemein sowie Zwangsheiraten in West- und Zentralafrika diskutiert. Auch hier

39In der Politikdidaktik versteht man unter der Perspektiveniibernahme sich in ,die Situation,
Interessen und Denkweisen anderer Menschen versetzen® zu kénnen (GPJE, [2004] S. 17).
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bleiben die Griinde meist auf einer individuellen Ebenen stehen.@ Die Sequenz, welche
die Zwangsheirat thematisiert, behandelt diese zwar auch auf einer individuellen
Ebene und fordert einen Perspektivenwechsel ein. Im Vergleich zu den anderen
Sequenzen ist sie jedoch fachlich angereichert. Am Anfang projiziert LP3 ein Foto
eines jungen M&adchens mit einem &dlteren Mann in Afghanistan und fragt, warum es
wohl Zwangsheirat gebe. Nachdem drei Wortmeldungen eingegangen waren, und —
aus Sicht der Eltern des Méadchens — die Griinde Perspektivlosigkeit, Armut und das
Kniipfen von Netzwerken genannt wurden, fragt die Lehrperson ,,LP: Gut. Sind diese
Argumente, die ihr jetzt genommen habt, aus DEREN Sicht richtig oder falsch? (...)"
Eine Schiilerin antwortet, dass man es aus Sicht der Eltern ,irgendwie“ schon verstehen
konne, da sie ,jihrer Tochter ein besseres Leben bieten“ mochten. Ein weiterer Schiiler
fiihrt aus ,517: Ahm, es ist eine andere Kultur und (.) [...] sie wollen das Beste
fiir die Tochter halt. Es gibt vielleicht keinen anderen Ausweg, da so wie wir es bei
uns haben, das konnen sie sich wahrscheinlich gar nicht vorstellen.” Die Lehrperson
greift den Kulturaspekt auf ,LP: Mhm(bejahend). Jetzt kommt ein ganz spannender
Gedanke. (..) Wo sind die Rechte entstanden, die wir als Menschenrechte bezeichnen?
Wo? |[...]“ und schlussfolgert

LP: Von den Européern. Franzosische Revolution, Amerikanische Unab-

hangigkeitserklarung. Von / aus der Aufklarung. Menschenrechte sind

19Beispielsweise bei den Griinden fiir allgemeine Diskriminierung ergibt sich folgender Austausch:

LP: Also Diskriminierung ist, wenn man Menschen, die anders sind, vorverurteilt,
missachtet, benachteiligt (.) Nicht? Ja, warum eigentlich? S77?

S7: Weil, der Mensch muss immer irgendwie kdmpfen oder muss immer irgendwie
etwas so, ja, das und das, und er muss immer neidisch sein und deswegen hat er
halt auch einen Grund gesucht, warum er jetzt etwas dann da (schlechter?) findet.
LP: Mhm(bejahend), S137

S13: Ah, ich glaube, weil man auch irgendwie einen Siindenbock braucht.

LP: Zum Teil kann man das tatsédchlich als Grund anfiigen, ja. Die Menschen, die
diskriminiert werden / die viel diskriminiert werden, weil man einen Siindenbock
braucht. S127

12: Ah, weil die Menschen einfach anders sind.

LP: Genau. Es wird nicht geschaut, was ist das fiir eine Person, was ist ihr Hinter-
grund, sondern die Person ist, ich nehme ein Beispiel, das prominent ist, diese Person
ist schwul, also ist sie schlecht. Das ist Diskriminierung, wenn man so denkt. Wenn
man nicht auf die einzelne Person eingeht, sondern eine ganze Gruppe benachteiligt,
weil die Gruppe oder weil die Person anders ist (LP3,1, 0:28:19-0:29:45).
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etwas, das in der Aufklarung entstanden ist. Menschenrechte sind et-
was, die wir mit der sogenannt westlich, Schragstrich, européischen Sicht

gemacht haben und sagen, die gelten fur? (..) |.. ]

]

LP Und, nein, ich stell’ mich nicht hierher und sage, ich find’ es super,
dass es Zwangsheiraten gibt, das soll so sein. Aber was ich euch zu zeigen
versuche, ist, wenn wir iiber Menschenrechte sprechen, dann sprechen wir

uber was fiir eine Sichtweise?

.

LP: Die der Européer.

.

LP: [...] Zwangsheirat, ihr merkt, eigentlich ist man dagegen, aber, wenn
man sich in die Gedanken anderer versetzt, konnte man, ich sag’ nicht
kann, konnte man Argumente finden, warum eine Zwangsheirat / aus
welchen Griinden auch immer, vertretbar ist (LP3y9, 0:30:46-0:39:02).

In der Diskussion streift LP3 somit das Thema der kulturrelativistischen Univer-
salitatskritik der Menschenrechte, wie wir sie in Kapitel der moralphilosophischen
Auseinandersetzung mit den Menschenrechten kennengelernt haben (Kapitel
JUniverselle Giiltigkeit der Menschenrechte?}', S. [61).

6.3.8 Zwischenfazit Menschenrechtsverletzungen

Welche Potenziale und Herausforderungen zeigen sich in den Sequenzen zu den
Menschenrechtsverletzung? Die beiden Kapitel , Betroffene von Menschenrechtsver-
letzungen und ,,Bekdmpfungen von Menschenrechtsverletzungen“ veranschaulichen,
dass menschenrechtliche Missstdnde Ausgangspunkt sein kénnen, um rechtliche und
politische Durchsetzungsmechanismen zu thematisieren. Das Lehrmittel ,,Politik und
Du“ weist in seinem Handbuch fiir die Lehrpersonen explizit darauf hin, dass die
Situationsbeschreibungen der Opfer als Einstieg fiir die nachherige Bearbeitung der
nationalen wie internationalen Mechanismen zum Schutz der Menschenrechte gelte.
Ebenso zeigt sich in den Sequenzen, in denen es direkt darum geht, wie man Ubergriffe
auf die Menschenrechte ahnden konnte, dass die Lernenden selber rechtliche und
politische Mittel nennen. Bei LP3 erwéhnt die Klasse politische Moglichkeiten von In-

dividuen (demonstrieren, sich mit Politikerinnen und Politikern zusammenschliessen),
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wie aber auch den Weg, internationalen Druck auszutiben (wirtschaftliche Sanktionen).
Und die Antwort des Schiilers bei LP6, der darauf verweist, dass Gesetze wichtige
Voraussetzung fiir die Einhaltung der Menschenrechte sind, nimmt eine rechtliche
Perspektive ein. Leider nehmen die meisten Lehrpersonen diese Moglichkeiten zur
Einnahme einer rechtlichen und eng-politischen Perspektive nicht wahr.

In Bezug auf die Anbahnung eines fachlichen Konzeptaufbaus illustrieren die Se-
quenzen, dass die Diskussionen zu einem iiberwiegenden Teil oberflichlich bleiben.
Beispielsweise wird meist einfach aufgezeigt, dass es bestimmte Menschenrechtsverlet-
zungen gibt. Eine inhaltliche Auseinandersetzung mit dem Kerngehalt des betroffenen
Menschenrechtes oder ab wann ein Missstand die Stufe einer Verletzung erreicht,
geschieht nicht. Auch in Bezug darauf, in welchen Léndern und Regionen die Men-
schenrechtsverletzungen stattfinden, fordern die Unterrichtssequenzen Faktenwissen.
Eine Einbettung in die Umsténde im Land und deren Ursachen ist nicht vorhanden.
Zudem entfalten sich im Aspekt der Ortlichkeiten inhaltliche Verengungen. Dies, da
die Situationen sich mehrheitlich auf nicht-westliche Lander beziehen oder Menschen-
rechtsverletzungen im Westen meist in der Vergangenheit angesprochen werden. Indem
die Sequenzen sich zudem stark auf die individuelle Ebene fokussieren — entweder der
Betroffenen oder der Handlungsméglichkeiten gegen Menschenrechte — regen sie kaum
politisches Lernen an. Die Darstellungen, dass Opfer von Menschenrechtsverletzungen
sich in einer schlimmen Situation befinden, verbleibt auf Allgemeinplétzen. Sie férdern
eventuell Mitleid, jedoch kein Wissen. Die in ldngeren Sequenzen behandelten Aspek-
te der Menschenrechtsverletzungen férdern mehrheitlich den Aufbau von Empathie

gegeniiber den betroffenen Menschen.

6.4 Lebenswelt der Lernenden

Wie Menschenrechtsverletzungen decken Aspekte zum Lebensweltbezug gut ein Drit-
tel der kodierten Textstellen ab. Auch hier zeigen sich in den Unterrichtstunden
unterschiedliche Gewichtungen und gewéahlte Aspekte. Spielt bei LP12 und LP3 die
Lebenswelt der Lernenden praktisch keine Rolle, sind die Unterrichtsstunden von
LP2, LP5 und LP6 stark durch sie geprégt. Bei LP1 gewinnt die Lebenswelt der
Lernenden vor allem in der zweite Doppellektion an Gewicht.

Da die Lebensweltorientierung ein zentrales didaktisches Prinzip in der (Politik-

)Didaktik ist (u.a Helmke, 2021} S. 223-224; Lange und Reinhardt, [2017; Pohl, 2016b
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Block 6; Sander, 2014b)), stelle ich zuerst das Prinzip des Lebensweltbezuges vor,

bevor ich die Analyseresultate diskutiere.

6.4.1 Exkurs: Der Lebensweltbezug als Didaktisches Prinzip

Die (politik)didaktische Literatur verwendet verschiedene Terme fiir das didaktische
Prinzip. Diese meinen oft Ahnliches, aber nicht immer dasselbe. Hiufig werden die
Terme ,Schiiler- oder ,,Adressaten‘- ,Subjekt - und ,LLebensweltorientierung” bzw.
-,bezug* verwendet. Obwohl die beiden Begriffe ,Schiilerorientierung” und ,, Adres-
satenorientierung” in der Politische Bildung am geldufigsten sind, zeigt sich, dass
bei der inhaltlichen Fiillung die meisten Autoren die Herstellung des Bezuges zur
Lebenswelt der Jugendlichen und die Anbindung an ihre Interessen in der Aufbe-
reitung der Lerninhalte als zentralen Aspekt auffiihren (Schréder und Klee,
Hellmuth, S. 247-251; Petrik, Detjen, S. 331; Hellmuth und Klepp,
342-350; Sander, 191-193). Daneben erwéhnen einige Autoren ebenfalls
Aspekte wie Unterrichtsbeteiligung oder Wertschatzung (Schréder und Klee,
346-347; Detjen, S. 330; Sander, S. 192). Diese beiden Aspekte wer-
den in der Allgemeinen Didaktik jedoch unter dem Prinzip der Schiilerorientierung
zusammengenommen, welches sich klar vom Lebensweltbezug in der Allgemeinen
Didaktik abgrenztff] Die Schiilerorientierung wird dort im Sinne eines lernférderlichen
Klimas verstanden, das durch gegenseitigen Respekt, individuelle Lernunterstiitzung,
Verantwortungsiibernahme und Fiirsorge im Lehrer-Schiilerverhéltnis geprégt ist
(Helmke, S. 236-240; Clausen et al., , S. 129). Diese Prinzipien sagen
nichts dariiber aus, wie der Lernstoff aufbereitet werden kann, vielmehr stellen sie
Aspekte einer Unterrichtskultur dar. Fiir meine Arbeit orientiere ich mich an der
Allgemeinen Didaktik, welche den Begriff der Lebensweltorientierung in Bezug auf
die Aufbereitung der Lerninhalte verwendet ™|

“IDie Publikationen von Ammerer et al. (2015)), Kiithberger und Schneider-Reisinger (2020
S. 29-31) und Wieser (2010} S. 61-62) weisen darauf hin, dass auch in anderen Fachdidaktiken
die Begrifflichkeiten von ,Schiiler- oder ,,Adressaten-, ,Subjekt“- und ,Lebensweltorientierung®

auswechselbar verwendet und inhaltlich unterschiedlich gefiillt werden.
42Fs muss erwahnt werden, dass die heutige diffuse Verwendung des Begriffes ,Lebenswelt® — nicht

nur in der Fachdidaktik, sondern auch in anderen Wissenschaften — sich auf Husserl zuriickfithren
lasst (Welter, [1986], S. 15). Wie Bermes (2017} S. 231) aufzeigt, hat der Begriff ,Lebenswelt*
seinen Ursprung jedoch nicht bei Husserl, wie allgemein angenommen. Der Ursprung liegt in der

Biologie in der Mitte des 19. Jahrhunderts. Die in Husserls Werk thematisierte Lebenswelt ist ein

multidimensionales Sinngebilde (Sowa, 2008 [1916-1937], S. Ixi) und man sucht vergebens nach
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Die Didaktik versteht die Lebenswelt als ,die kognitive Realitdt, in der Lernende
zu Hause sind“ (Scherb, S. 352). Will der Unterricht an die Lebenswelt der
Schiilerinnen und Schiiler ankniipfen, dann sollen Lehrpersonen die Unterrichtsinhalte
so gestalten, dass sie ,an den Erfahrungen, Problemen, Perspektiven, Standpunkten,
Meinungen, etc.”“ der Lernenden ankniipfen (Schroder & Klee, , S. 345) und
in diesem Sinne auch ihre Interessen beriicksichtigen. Dabei kann es sich auch um
,spezifische Sprachformen wie den Soziolekt von Jugendlichen, konsumgesellschaftliche
Orientierungen, Musikgeschmack oder diverse Protestformen und deren Ursachen*
handeln (Hellmuth, S. 250). Hellmuth S. 250) fordert daher, dass sich
Lehrpersonen ,folglich fiir Jugendkultur interessieren, sich mit spezifischen Problemen
von Kindern und Jugendlichen beschéftigen [und| einen zumindest partiellen Einblick
in ihre Brauche und Gewohnheiten haben® sollten.

Warum sollen sich Lehrpersonen auf diese Art den Schiilerinnen und Schiilern
anndhern? Die Funktion der Lebensweltorientierung sieht die Didaktik darin, die
Motivation und das Interesse der Schiilerinnen und Schiiler fiir einen Lerngegen-
stand zu erhohen (Helmbke, S. 223-224). Meist denkt die Politikdidaktik die
Lebenswelt der Lernenden als Gegensatz zur Politik. Hiufig operiert sie dabei mit
den Begriffen von Mikro- und Makrowelten, welche den Kontrast zwischen diesen
beiden Bereichen darstellen soll. Die Mikrowelt steht fiir den vertrauten Nahraum des
Individuums, wiahrenddem die Makrowelt die entfernte iibergeordnete Struktur des
politischen Bereichs verkorpert (Friedrichs, S. 34-36). In Bezug auf die Mikro-
und Makrowelt als Sinnbilder fiir den Bereich des lebensweltlichen Nahraumes
der entfernten Politik wird zudem das Bild der konkreten Situation in der Alltagswelt
versus der abstrakten politischen Welt skizziert (Gagel, S. 102-104; Gagel,
S. 61-66). Die Herstellung des Lebensweltbezuges zu einem Lerngegenstand
im Unterricht hat daher das Ziel, aufzuzeigen, wie die ,als abstrakt empfundene
Politik* mit dem eigenen Leben zusammenhéngt (Hellmuth & Klepp, , S. 145).
Es geht folglich darum, den Schiilerinnen und Schiilern bewusst zu machen, wie

politische Strukturen das alltdgliche Leben beeinflussen. Eng verbunden mit dem Ziel

einer ,einzig giiltigen, abschliessenden Definition des Lebensweltbegriffes® (Muckel & Grubitzsch,
S. 121). Muckel und Grubitzsch S. 129) kommen daher zum Schluss, dass der
Begriff , Lebenswelt,,[. . .| [a]ls nicht streng definierter Terminus |...] unterschiedliche (positive)
Assoziationen“ weckt. So kann auch erkldrt werden, warum der Begriff in unterschiedlichen
Disziplinen heutzutage fiir ganz unterschiedliche Zwecke verwendet wird (Bergmann,
S. 189-190; Muckel und Grubitzsch, S. 130-131).
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des Aufzeigen, von individueller Betroffenheit durch die Politik ist auch die Absicht,
mit der Lebensweltorientierung zu veranschaulichen, wie relevant und sinnvoll das
Gelernte fiir das gegenwértige wie auch zukiinftige Leben der Schiilerinnen und Schii-
ler ist (Oeftering et al., [2019] S. 271). Schon Mitte des letzten Jahrhunderts hatte
(Klafki, in seiner Didaktischen Analyse zur Planung des Unterrichts betont,
dass die Anbindung des Unterrichtsinhaltes an die Lebenswelt, an die Betroffenheit
und an die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler wichtig sei. Dadurch soll der
Unterrichtsinhalt die Relevanz fiir die Schiilerinnen und Schiilern aufzeigen und so in
ihre Lebenswirklichkeit eindringen.@ In der Anwendung des didaktischen Prinzips der
Lebensweltorientierung steckt zuletzt die Hoffnung, dass Lernen von trigem Wissen
iiberwunden werden kann (Ralle & Thiele, , S. 10) und das ,erworbene Wissen
eine besondere ,Gebrauchstauglichkeit® erhdlt* (Oeftering et al., , S. 271).

Das relative hohe Vorkommen der Lebenswelt der Lernenden in den Unterrichtsein-
heiten iiberrascht nicht. In der Eingangserhebung zum Forschungsprojekt erwahnt die
Mehrheit der Lehrpersonen bei der Frage nach den Herausforderungen im Unterricht
der Politischen Bildung, dass sie es schwierig finden, das Interesse ihrer Lernenden
fiir politische Themen zu wecken. Zudem erwéhnen einige Lehrpersonen, dass sie es
schwierig finden, die politischen Themen an die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schii-
lern anzubinden (Eingangserhebung, Frage 7b)@ Die Antworten zeigen daher, dass
sich die Lehrpersonen in der Aufbereitung der Lerninhalte mit dem Lebensweltbezug

beschéftigen.

6.4.2 Alltag bzw. Leben von Schiilerinnen und Schiilern:

Bezugsherstellungen miissen gekonnt sein

Zwischen der Hélfte und einem Drittel der Unterrichtssequenzen thematisieren die
Lebenswelt der Lernenden durch den aktuellen Alltag bzw. das Leben der Schiilerinnen
und Schiiler. Ein grosser Teil der kodierten Stellen dieser Kategorie stammt von der

Al-Werkstatt, welche LP1 und LP2 benutzten, sowie den dazugehorigen Sequenzen.

43Das vom Lehrplan21 definierte Lernziel, dass die Schiilerinnen und Schiiler die Bedeutung der
Kinder- und Menschenrechte in ihrem alltdglichen Leben bemerken (D-EDK, [2016| S. 360), geht

daher genau mit diesem Prinzip einher.
“Die Frage lautete: Bitte nennen und beschreiben Sie uns zentrale a) Erfolgserlebnisse sowie b)

Herausforderungen aus Ihrem Unterricht in Politischer Bildung. Die diskutierten Ergebnisse
beziehen sich auf alle Lehrpersonen (n=12), welche an der Weiterbildung zum Forschungsprojekt
teilnahmen. Fokussiert man nur auf die Lehrpersonen, welche in ihren Schulstunden das Thema

~Menschenrechte unterrichteten, ergibt sich die gleiche Tendenz.
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LP1 kiindigt die AI-Werkstatt in ihrer zweiten Doppellektion mit dem Hinweis auf

den Lebensweltbezug an

LP: Wir machen ein kleines Experiment. Die Menschenrechte haben
ndmlich auch so eine private Seite, oder. Das ist dann, dass jeder Mensch,
jeder von euch, jede von euch eigentlich in seinem Leben / in seinem
privaten Leben eigentlich auch sich der / dieser Menschenrechte bewusst
sein kann [...] (LP12p,, 0:03:06).

Auch LP2 weist am Schluss der Doppelstunden auf den Schwerpunkt beziiglich der
Lebenswelt der Lernenden hin ,,LP: Ich habe mich bewusst eigentlich auf den Fokus,
ehm, beschrénkt, das in eurer Umwelt einmal zu platzieren |[...|]“ (LP2p,, 1:30:44).
Die AI-Werkstatt spricht den Alltag der Lernenden oder das Leben der Schiilerinnen
und Schiiler dabei explizit oder implizit an. Bei beiden Arten geht es vor allem um
Fragen, welche die Klassen anhand ihrer Erfahrungen oder ihres Alltags beantworten
sollen. Beispielsweise gibt es Fragen, die herausfinden wollen, ob die Schiilerinnen und
Schiiler der Meinung sind, dass in ihrem Alltag ein gewisses Recht respektiert wird
,M: Findest du, dass deine Privatsphére im Alltag respektiert wird? Hast du schon
Situationen erlebt, in denen du deine Privatsphére verteidigen musstest? Weitere
Fragen sind implizit auf das Leben der Jugendlichen bezogen. Die Jugendlichen sollen
hier nicht dariiber nachdenken, ob sie ungerecht behandelt worden sind, sondern ob sie
Betroffene von Ungerechtigkeiten kennen ,M: Kennst du Menschen, die keinen fairen
Lohn oder schlechte Arbeitsbedingungen haben? oder bei der Religionsfreiheit ,M:
Kennst du jemanden, der deswegen schon einmal Probleme bekommen hat? Kannst
du dir vorstellen, wie sich das anfiihlt?“ Daran anschliessend will die AI-Werkstatt
oft wissen, was es fiir Auswirkungen haben kénnte, wenn ein Recht nicht eingehalten
wird. Hier als Beispiel die Frage zur Religionsfreiheit, welche wir schon bei den Men-
schenrechtsverletzungen diskutiert haben ,,M: Welche Folgen kénnte es fiir Menschen
oder Gruppen haben, wenn dieses Recht [Kommentar FH: Religionsfreiheit] nicht
eingehalten wird? Uberlegt euch ein Beispiel... aus eurem Alltag (Schule, Bewerbun-
gen, Kollegenkreis)“ (Kapitel ,Auswirkungen von Menschenrechtsverletzungen®,
S. . Zudem sollen die Jugendlichen weiter iiberlegen, was sie in ihrem Alltag
tun kénnten, damit ein Menschenrecht respektiert wird ,M: Was kannst du dafiir
tun, dass du und andere Menschen ihren Glauben und ihre Uberzeugungen ausleben
kénnen?“ oder ,Kannst du im Alltag etwas dafiir tun, dass andere Menschen bes-
sere Arbeitsbedingungen haben?* (LP1yy & LP2;p g 1.9, AI-Werkstatt). Die Fragen
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kniipfen an den Erfahrungsraum der Jugendlichen an. Latent schwingt in den Fragen
zudem die Frage nach moglichen Menschenrechtsverletzungen mit. Man konnte daher
argumentieren, dass die Fragen iibergeordnet die Lernenden dariiber nachdenken
lassen, wie sich die Menschenrechtslage in der Schweiz darstellt.

Wie sehen die Antworten der Klassen zu den Fragen aus? Im Folgenden prasentiere
ich die Diskussionsverlaufe zur Frage ,M: Kannst du in deinem Alltag zu deinem
Glauben oder zu deinen Uberzeugungen stehen? Kennst du jemanden, der deswegen
schon einmal Probleme bekommen hat? Kannst du dir vorstellen, wie sich das
anfiihlt?

S8: Ja, ich kann zu meiner Meinung stehen. Und wir hatten noch nie
Probleme und es ist sicher schlimm, wenn man das nicht tun kann, wenn
man alles fiir sich behalten muss und mit niemandem offen iiber etwas

sprechen kann.

LP: Mhm(ja) (LP2;,, 0:53:49-0:54:16).

S10: Also, S1 kennt eine Person, die ein Kopftuch tragt, &hm, und deswegen
nicht ganz akzeptiert wird, #hm, von der Gesellschaft. Ahm, man fiihlt
sich komisch und fragt sich, &hm, was die anderen {iber einen denken und

wie, so, ja.

LP: Also, die Person, die das Kopftuch tragt, fiihlt sich komisch, fragt

sich was die anderen denken, beobachten. Ist das so gemeint?

.

S1: Und, 8hm, wie man sich dabei fiihlt, und wir haben so gedacht, also
wir sehen ja auch nicht in die Leute rein und wir haben uns gedacht, dhm,

dass man sich halt komisch fiihlt, wenn man sténdig beobachtet wird//

LP: //Aha//

S1: //weil, das ist ja in unserer Gesellschaft in der Offentlichkeit ist es
halt ein bisschen speziell, wenn jemand ein Kopftuch trdgt und dann
guckt man vielleicht zweimal hin und dass man sich dabei auch vielleicht

verletzt fiihlt und dass man das auch mit seiner Familie oder so bespricht.
LP: Ja. Und wen kennt ihr? Oder wer von euch kennt jemanden?

S1: Ja, das ist meine Cousine.
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[S1 erklart das seine Cousine ausgewandert ist, den Glauben gewechselt

hat, wieder in die Schweiz zuriickgekehrt ist und jetzt in Ziirich lebt]
LP: Und wird in / in Ziirich komisch angeschaut?

S1: Ja, das / das ist ja nur eine Spek-/ Spekulation.

LP: Aha.

S1: Wie man sich dabei fithlen kénnte (LP1y,, 1:11:35-1:13:10).

In den Antworten thematisieren die Schiilerinnen und Schiiler vor allem hypothetisch
die Gefiihlslage von Personen, welche sich moglicherweise von der Gesellschaft unge-
recht behandelt fithlen. Es scheint, dass den Lernenden oft eigene Erlebnisse aus dem
Alltag fehlen, die sie zur Beantwortung heranziehen konnen. Diese Tendenz sahen wir
schon beim Gesprachsverlauf zur Frage ,M: Welche Folgen konnte es fiir Menschen
oder Gruppen haben, wenn dieses Recht |Religionsfreiheit| nicht eingehalten wird?
Uberlegt euch ein Beispiel... 1) aus eurem Alltag (Schule, Bewerbungen, Kollegen-
kreis)* in dem die Lernenden die Aussagen des gesehenen Films wiedergeben, anstatt
eigene Beispiele zu schildern (Kapitel L2Auswirkungen Menschenrechtsverlet-
zungen®, S. [159). Die Austausche deuten darauf hin, dass die Thematisierung der
(vermeintlichen) Alltagserfahrungen der Jugendlichen nicht per se gewinnbringend
sein muss. Lebenswelten sind individuell.

In eine dhnliche Richtung verléduft eine Phase bei LP5. Hier sollen die Lernenden
in Gruppen fiir je einundzwanzig Menschenrechtsartikel diskutieren ,Wo nimmst du
dieses Recht im Alltag in Anspruch? Was wiirde sich in deinem Leben &ndern, wenn
du dieses Recht nicht mehr héttest? (LP5y,;, 0:55:59). In der Auswertung der Grup-
pendiskussionen dussern sich die meisten Gruppen in Richtung der beiden folgenden
Aussagen ,,510: Es gibt Sachen (?7) die bei uns gar nicht im Alltag vorkommen® und
,521: Ja, eben auch, dass es halt/ eigentlich bei uns ein paar von diesen Rechten gar
nicht gebraucht werden® (LP5y,;, 1:15:08-1:18:36). Es entsteht der Eindruck, dass
fiir viele Schiilerinnen und Schiiler die Aufgabe zu abstrakt wirkt und sie irritiert.
Fine mogliche Erklarung dafiir ist ihr Nichtwissen dariiber, welche rechtlichen Vor-
aussetzungen in einem Land bestehen, wenn der Grossteil der Bewohnerinnen und
Bewohnern nicht von systematischen Menschenrechtsverletzungen betroffen ist. Die
Lehrperson versucht am Ende der Sammelphase das Missverstdndnis der Lernenden

aufzuklaren
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LP(S21): Ja, dass die/ ehm, die habe ich mitbekommen, diese Diskussion.
Vielleicht, ehm, deine Formulierung, dass manche Rechte nicht gebraucht

werden. Warum werden sie nicht gebraucht?

[Die kurze Antwort von S21 versteht man leider nicht. Ausser die Worte

,jemand versklavt oder so.‘]

LP(S21): Also, sie werden eingehalten. Deswegen, ehm, sage/ also wird
nicht dagegen verstossen oder, dass/ wir konnen weniger Verstosse be-
obachten. Aber gebraucht werden sie, wiirde ich behaupten, trotzdem
(LP51,1,1:19:15).

Die Aussage der Lehrperson stimmt. Wahrscheinlich versteht ein Grossteil der Klas-
se weiterhin nicht, dass sie dank dem funktionierenden Rechtsstaat in der Schweiz
taglich von den Menschenrechten profitieren. Durch die Sequenz erhalten die Lernen-
den kein Verstéandnis dafiir, wie elementar der Rechtsstaat fiir die Umsetzung der
Menschenrechte ist.

Besser funktioniert eine Aufgabe von LP5 zum Recht auf Meinungsfreiheit. Zuerst
zeigt die Lehrperson den Artikel der Meinungsfreiheit. Danach fordert sie die Gruppen
auf, sich zu tiberlegen ,LP: Was bedeutet das im Alltag und konnt ihr euch Situationen
vorstellen, wo es hier vielleicht, ehm, ja Konflikt gibt mit anderen Menschenrechten,
wo vielleicht doch, ehm, Widerspruch gibt?“ (LP5;,, 0:45:28). In der Sammelphase

entspinnt sich folgendes Gespréich

LP(S4): S4, wiirdest du kurz vorstellen, was bei euch diskutiert wurde?

S4: Also, dass, wenn man zum Beispiel seine freie Meinung auf Instagram
oder Facebook sagt, dann kann es zu Hate kommen und dann, wenn
es dann immer so weiter geht, dann geht es vielleicht irgendwann ins

Mobbing und das ist ja dann auch nicht gut.

LP(S4): Mhm(bejahend). Wogegen verstossen diese Hasskommentare
dann? Gegen welches Menschenrecht? Wir haben ja gesa/ die Frage war

ja auch, gibt es Widerspriiche zu anderen Menschenrechten.

]

S7: Keine Diskriminierung.

LP(S7): Mhm(bejahend). Das kann genau, gegen, ehm, Diskriminierungs-

verbot verstossen. Richtig.
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LP(S11): S11.

S11: Und gegen das Privatleben, also wenn jemand (?) andere Personen
alles postet. Also (7)

LP(S11): Sehr gut, ja. Der Schutz der Privatsphére, oder? Wird dann

verletzt. Genau diese zwei, ehm, Artikel sind ganz wichtig.

LP(S10): S10, bei euch in der Gruppe ging es in die Richtung der Privat-

sphére, kannst du das noch kurz erldutern?

.

S10: [...] das mit dem Privatleben, weil, wenn/ du hast ja/ wenn dein
Nachbar zum Beispiel ein Kind hat und du das dann einfach hinauspo-
saunst, dass es dann auch alle wissen, dann ist es ja vielleicht nicht so gut

fir den Nachbarn.

LP(S10): Ja. Also, ehm, die einzelnen Grenzen miisste man dann sich
anschauen im Einzelfall. Aber wichtig ist, genau, dass die Ehre, ehm, nicht
verletzt werden darf w/ eines jeden einzelnen, die Wiirde nicht verletzt
werden darf, dass, ehm, diskriminier/ dass nicht diskriminiert werden
darf. Also, es diirfen nicht bestimmte Gruppen, ehm beleidigt werden, in
ihrer Ehre verletzt werden. Einzelne Personen und Gruppen, das ist ganz
wichtig |...|] (LP5,, 0:50:47-0:53:03).

In dieser Sequenz gelingt es der Klasse verschiedene fachliche Aspekte anzusprechen.
Die Schiilerinnen und Schiiler stellen zum einen mit ihren Beispielen einen Bezug
zwischen der Meinungsfreiheit, dem Diskriminierungsverbot sowie der Privatsphére
her. Zum anderen nutzt die Lehrperson das Beispiel von S10 mit dem unerwiinschten
Hinausposaunen um darauf hinzuweisen, dass ein fragwiirdiges Verhalten im Alltag
nicht eine Menschenrechtsverletzung darstellt. Mit der Aussage, dass die Meinungs-
freiheit nur soweit geht, solange die Wiirde von anderen Personen nicht verletzt wird,
deutet die Lehrperson die Differenz eines sozial fragwiirdigen Verhaltens und einer
Menschenrechtsverletzung an. Es werden somit Aspekte der rechtlichen Perspektive
verhandelt.

Wieso funktioniert diese Aufgabenstellung im Gegensatz zu den anderen? Zum
einen liegt es wahrscheinlich daran, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich unter
der Meinungsfreiheit etwas vorstellen kénnen. Im Kapitel zu den ,,Auswirkungen

von Menschenrechtsverletzungen® (6.3.4 S.[160) haben wir schon gesehen, dass die
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Schiilerinnen und Schiiler Fragen zur Meinungsfreiheit kompetent beantworten kénnen.
Zum anderen ist die Aufgabenstellung im Vergleich zu den bisher vorgestellten Fragen
konkreter formuliert, engt sie aber gleichzeitig nicht zwingend auf ihre gemachten
Erfahrungen ein, wie wir das bei der Frage zur Religionsfreiheit — ebenfalls im Kapitel
zu den ,,Auswirkungen von Menschenrechtsverletzungen* — gesehen haben.

Ein weiteres positives Beispiel findet sich bei LP12. Diese wéhlt einen vollig anderen
Alltagsbezug verglichen mit den bisher vorgestellten Diskussionen. Wie ich im Uber-
blick zur Unterrichtseinheit darlege (Kapitel , S. , soll in der Einstiegsphase
eine Gruppe an der Wandtafel sich auf Bediirfnisse einigen, welche die Lernenden
fiir ein gutes Leben brauchen.@ Die anderen drei Gruppen miissen zehn kodifizierte
Menschenrechte verschiedenen Bildern zuordnen@ In der Sammlungsphase fragt die
Lehrperson die erste Gruppe, ob sich die Gruppenmitglieder bei allen Bediirfnissen
einig waren. Darauf nennt ein Schiiler die Meinungsverschiedenheiten innerhalb der

Gruppe in Bezug auf die Bedeutung von WLAN

LP: Kannst du etwas zur Diskussion sagen? War da vieles klar, gab es,
ahm, Diskussionen um einzelne Punkte? Miissen das alle kurz lesen (7?)

ein paar Stichworte.

S8: Eigentlich nicht (schaut zu und versténdigt sich mit seiner Gruppe)
(lachen) Ja, das Einzige war WLAN.

LP: (lacht) Da wart ihr euch nicht so sicher, wie wichtig das ist?

S8: Ja (LP12p4, 0:10:51-0:11:20).

Anschliessend vergleicht die Klasse die aufgeschriebenen Bediirfnisse der ersten Gruppe

mit den kodifizierten Menschenrechten. Dieser Abgleich ergibt, dass die festgehalte-

45Die Thematisierung des Alltags und das Leben der Jugendlichen geschieht dabei implizit ,,Eure
Aufgabe ist es (?7) (eure?) Bediirfnisse aufzuschreiben, 'was braucht ihr, dass ihr ein gutes Leben
habt? Was fiir Bediirfnisse habt ihr?’. Ihr schreibt auf 'wir brauchen das und das.” Oder wir haben
das Bediirfnis auf das usw.“ (LP1p,1, 0:02:58). Die Gruppe schreibt folgende Bediirfnisse auf: 1)
Liebe und Geborgenheit, 2) Freunde und Familie, 3) Bildung 4) WLAN/Technik, 5) Nahrung, 6)
Einkommen/Geld, 7) Kleidung, 8) Sicherheit, 9) Hygiene, 10) Medizin, 11) Gesundheit und 12)

Recht (LP12r,1, 0:10:35).
“Die Rechte sind: 1) Recht auf Leben, 2) Recht auf Arbeit/Recht auf Wohnung, 3) Recht auf

Nahrung/Recht auf Gesundheit, 4) Diskriminierungsverbot, 5) Recht auf Gewissens- und Religi-
onsfreiheit, 6) Recht auf freie Meinungsdusserung, 7) Versammlungsfreiheit und politische Recht,
8) Rechte von Fliichtlingen und Binnenvertriebenen, 9) Recht auf faires Verfahren/Folterverbot
und 10) Recht auf Bildung (LP121,1, AB MR-Artikel und Bilder).
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nen Bediirfnisse der Lernenden mehrheitlich ihren Niederschlag in den kodifizierten

Menschenrechten finden

LP: [...] Ahm, deckt sich das? Jetzt haben wir da Rechte, die irgend-
wie schriftlich so aufgeschrieben wurden und da hat eine Gruppe von
[Schulort|er "Bez’-Schiilern ihre Bediirfnisse aufgeschrieben, die sie haben,

fiir eine/ damit sie ein gutes, gesundes Leben fiithren konnen.

LP(SS): Wo seht ihr Ubereinstimmungen? (Geht zum Hellraumprojektor.)

Ich kann euch das etwas grésser machen.

[Die Klasse nennt Bildung, Nahrung, Gesundheit, Medizin, Arbeit und
Einkommen, wihrend LP12 die jeweiligen Begriffe an der Wandtafel
umrahmt und die Schiilerantworten bejaht| (LP12y,;, 0:16:36-0:17:57).

Auf die Frage der Lehrperson, ob aus WLAN auch ein Menschenrecht zu machen sei,
erarbeitet die Klasse, dass bei den Menschenrechten solche Bediirfnisse gemeint sind,

welche {iberlebensnotwendig sind

LP: WLAN (zeigt auf Wort auf Tafel) kommt noch nicht vor. Sollen wir

daraus ein Menschenrecht machen?
S7: (tonlos aber enthusiastisch) Jal
LP: (lachen) S197

S19: Es ist ja so, die Menschenrechte, die sind auch so das, was man
braucht zum (? Leben?) und (7).

LP: Mhm(ja) ja, das ist eine gute Erklarung, ja. Es gibt Dinge, die das
Leben schén machen, die aber nicht iiberlebensnotwendig sind (LP12;,,
0:18:02-0:18:38).

Die Diskussion zum Abgleich zwischen kodifizierten Rechten und den von den Schiile-
rinnen und Schiilern genannten Bediirfnissen schneidet somit einige fachliche Aspekte
an. Das Gesprach geht auf die Kontroversen um die Relevanz von einzelnen Bediirf-
nissen ein. Ebenso thematisiert die Sequenz die Transformation von Bediirfnissen in
kodifizierte Rechte, wobei gleichzeitig aufgezeigt wird, dass nicht alle Bediirfnisse der

Lernenden ihren Niederschlag in Menschenrechtsartikeln finden 7] Auch bei diesem

4"Diese Schlussfolgerung findet sich auch in der gemeinsamen Publikation mit meinen Forschungs-
kolleginnen. Siehe Thyroff et al. (2019} S. 107).
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Beispiel ist die Aufgabenstellung sehr konkret gefasst. In ihrer Einfachheit ist die
Frage beispielhaft. Jede Person hat Bediirfnisse und gleichzeitig zielt die Frage auf den
Kernbereich der moralphilosophischen Perspektive ab, in der es um die Begriindung
von Menschenrechten geht. Mit dem Abgleich der Bediirfnisse zu den kodifizierten
Rechten und der Auseinandersetzung damit, ob sich die Schiilerinnen und Schiiler
beziiglich allen Bediirfnissen einig waren, kann zudem eine Verbindung zur rechtlichen

und eng-politischen Perspektive hergestellt werden.

6.4.3 Situationen von Kindern bzw. Jugendlichen:

Perspektiveniibernahme und Anbahnung von Empathie

Bei allen Lehrpersonen kommen zudem Stellen vor, die die Situation von Kindern
bzw. Jugendlichen skizzieren und somit die Lebenswelt der Lernenden thematisiert.
Abgesehen von zwei Sequenzen bei LP3 stammen alle kodierten Stellen aus Unter-
richtsmaterialien und den dazugehorigen Bearbeitungssequenzen. Dabei ist auffallig,
dass die Urheber der Materialien mit einer Ausnahme NGOs sind (AI-Werkstatt,
Dossier Kinderarbeit[™ J-Filme MR-Artikel).

In Erscheinung treten die Situationen von Kindern bzw. Jugendlichen oft bei
Sequenzen zu Menschenrechtsverletzungen. Im Kapitel zu den ,Betroffenen von Men-
schenrechtsverletzungen® haben wir bereits Abdou Adamou aus dem
Dossier der Kinderarbeit kennengelernt, welcher in einer Goldmine arbeitet. Das
im selben Kapitel erwdhnte Arbeitsblatt von LP12 behandelt in zwei der vier Félle
ebenfalls Situationen von Kindern (LP12;,;, AB MR-Verletzungen) @ Wie ich her-
ausarbeitete, konnen Lebenssituationen von Menschenrechtsverletzungs-Betroffenen
Ausgangspunkt fiir politisches Lernen sein. Dafiir sollten die illustrierten Lebens-
situationen aber als Mittel zum Zweck verwendet werden. Indem Lernende durch

lebensnahe Aufgaben und Beschreibung aus der Mikrowelt an das Thema herangefiihrt

48Das Dossier zur Kinderarbeit erstellte die Lehrperson selbst. Als Hauptquelle fiir das Dossier

diente allerdings ebenfalls die Website einer NGO (siehe Fussnote S. )
Tn dem Kapitel war es das Beispiel von Ana (siehe S. . Ahnlich sind die Falle von Kindern

aufbereitet

M: Melanie (15) wird als Minderjihrige von ihrer Cousine aus Brasilien in die
Schweiz geholt. Die Cousine hat ihr einen Deutschkurs, eine gute Arbeit und ein
schones Leben versprochen. Melanie wird von der Cousine und deren Ehemann
unter Druck gesetzt, in ihrem Saunaclub als Prostituierte zu arbeiten (LP127,9, AB
MR-Verletzung).
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werden, um nachher den Blick auf die Makrowelt des Politischen zu legen. Beispielswei-
se indem die Situation der Betroffenen in den Kontext von politischen, 6konomischen
oder gesellschaftlichen Voraussetzungen im Land gesetzt wird. Ansonsten bleibt der
Erkenntnisgewinn der Jugendlichen im besten Fall auf der Perspektiveniibernahme
stehen, die auf Empathie abzielt.

In welchen Kontexten erscheinen die weiteren Situationsbeschreibungen von Kindern
und Jugendlichen? Die AI-Werkstatt présentiert bei allen Menschenrechtsposten eine
personalisierte Geschichte, welche in Verbindung zu dem jeweiligen Menschenrecht
steht. In fiinf der sieben Fille sind die Hauptakteure Jugendliche. Beim Recht auf
Bildung ist es der blinde Jonas, der es trotz allen Widerstdnden ans Gymnasium
geschafft hat. Beim Recht auf Arbeit erzéhlen drei ménnliche Jugendliche, die in
typischen Frauenberufen arbeiten, aus ihrem Alltag. Beim Recht auf Religionsfreiheit
gibt die in breitem Berndeutsch sprechende Kopftuchtragerin Fathima ein Interview.
Beim Recht auf Asyl sieht man einen Kurzfilm mit unbegleiteten minderjéhrigen
Asylsuchenden. Sie dussern im Film den Wunsch, respektvoll behandelt zu werden. Die
Geschichten scheinen vor allem darauf ausgelegt zu sein, dass sich die Schiilerinnen
und Schiiler mit sozialen Normen, gesellschaftlichen Denkweisen und Vorurteilen
auseinandersetzten. Auch die dazugehorigen Arbeitsauftrige sind in diesem Sinne
gestaltet. Beispielsweise bei Fathima sollen sich die Lernenden iiberlegen ,M: Welchen
Schwierigkeiten begegnet sie in ihrem Alltag?‘ (LP1y, & LP2p;, AI-Werkstatt).
Wie schon bei den Situationsbeschreibungen zu den Menschenrechtsverletzungen
(Kapitel S. verlangen die Aufgabenstellungen vor allem, sich subjektiv in
die Situation anderer Personen hineinzuversetzen. Problematisch erscheint, dass die
moralische Setzung — also wie die individuellen Situationen zu sehen sind — implizit
schon vorgebahnt ist. Dies ist schwer vereinbar mit dem Uberwiltigungsverbot und
Kontroversitdtsgebot der Politischen Bildung.

Der Fallbeschrieb zum Recht auf Privatsphire nimmt demgegeniiber eine andere
Haltung ein. Hier wird Luca vorgestellt, der von einem jungen Mann zu sexuellen
Handlungen und dem Senden von Nacktfotos bedréngt wird. Ebenso stellt ein Comic
Julia dar, die von einem Mann mit ihren Nacktfotos erpresst wird (LP2p;, Al-
Werkstatt). Die Beschreibungen greifen ein Thema auf, von dem ausgegangen wird,
dass es die Jugendliche beschéftigen oder betreffen kénnte. Da dies ein Aspekt ist,
welcher auch an anderen Stellen vorkommt, werde ich die Félle im kommenden Kapitel

genauer untersuchen.

182



6.4.4 Aktuelle Themen und Interessen: Gefahr stark verzerrter oder

vereinfachter Darstellung

Wie ich gerade erwidhnte, behandeln die Unterrichtseinheiten auch Themen, welche
Schiilerinnen und Schiiler aktuell beschéftigen, betreffen oder interessieren kénnten.
Die Unterrichtsstunden enthalten somit Elemente wie die eben erwédhnten Fallbeispiele,
in denen es um sexuelle Beldstigung und Erpressung durch kompromittierende Nackt-
fotos geht. Der staatliche Schutz vor sexuellen Ubergriffen wird in einem weiteren
Beispiel in der AI-Werkstatt aufgezeigt. Die Werkstatt stellt dabei einen Gerichtsfall

vor

In der Schweiz wurde ein Lehrmeister zu einer Busse von CHF 500 und
zu einer bedingten Geldstrafe von CHF 5100 verurteilt. Er hatte einer
17-jahrigen Lernenden mehrere SMS mit sexuellem Inhalt geschickt und
ihr Geld fiir Sex angeboten. Der Lernenden hatte er mehrmals gesagt, sie
konne ihre Lehrstelle verlieren, wenn sie jemandem davon erzédhle. Ein
Schweizer Gericht hat nun entschieden, dass es sich dabei um sexuelle
N6tigung am Arbeitsplatz gehandelt habe (LP1y9 & LP2p,;, AI-Werkstatt).

Die drei Geschichten beschreiben nicht nur die Situationen von Luca, Julia und der
Lernenden. Sie zeigen ebenso Handlungsmoglichkeiten und Schutzmechanismen fiir
Jugendliche auf. Luca und Julia wenden sich beide an die Polizei. In Lucas Fall
wird abschliessend erwdhnt, dass dem Téter nun eine Haftstrafe drohe. Die beiden
Fille skizzieren daher, wie jugendliche Betroffene von Straftaten den Schutz des
Staates in Anspruch nehmen kénnen. Sie deuten daher auf die rechtliche Perspektive
der Menschenrechte hin. Im Fall der Lernenden verweist der Fallbeschrieb auf die
nationale Gesetzgebung und die Gerichte, welche Individuen vor widrigen Handlungen
von Drittpersonen schiitzen sollen. Dies kann wiederum Ausgangspunkt sein fiir eine
Vertiefung der rechtlichen Perspektive@ In der AI-Werkstatt gibt es allerdings keine
weiteren Informationen zu den drei Féllen, welche die rechtlichen Moglichkeiten in

der Schweiz fiir Betroffene aufgreifen. Es gibt zwar je eine Aufgabenstellung zu der

5°Das Arbeitsblatt ,Fragen rund um die Menschenrechte* zum GIW-Film fragt: ,M: Wenn Men-
schenrechte verletzt wurden — was tun?“ Die Beantwortung schligt folgende Richtung ein: ,M:
Eine mogliche Verletzung der Menschenrechte muss immer zuerst bei den Gerichten im jeweiligen
Staat eingeklagt werden. Erst wenn alle staatlichen Moglichkeiten ausgeschopft sind, kann eine
Klage auch an einem internationalen Gerichtshof eingereicht werden* (LP121,9, AB Fragen rund
um MR).

183



Frage, was in solchen Situationen getan werden kann und wie sich Betroffene wehren
konnen (LP1yy & LP2;p,;, AI-Werkstatt). Die individuellen Handlungsmoglichkeiten
werden jedoch einzig im Nahraum beantwortet (siehe Kapitel HIndividuelles
Verhalten bzw. Handeln®, S. ). Es kann daher wohl davon ausgegangen werden,
dass bei der Bearbeitung der Posten die angedeuteten rechtlichen Aspekte in den
Situationsbeschreibungen unbemerkt an den Schiilerinnen und Schiilern vorbeigehen.

Der Gerichtsfall des Lehrmeisters enthélt eine weitere Problematik. Die AI-Werkstatt
platziert das Beispiel im Posten fiir Recht auf Arbeit.@ Die durch den Lehrmeister
begangene sexuelle Notigung beriihrt jedoch das Recht auf Arbeit in keiner Weise.
Der #usserliche Bezug besteht einzig darin, dass der Ubergriff am Arbeitsplatz ge-
schah. Die Schweiz steht bei dem Vorfall zwar in der Verpflichtung, die Lernende
vor Ubergriffen zu schiitzen und solche strafrechtlich zu verfolgen. Dies leitet sich
jedoch aus dem Recht auf Leben und Freiheit ab (Art. 10 BV). Im Hinblick auf den
Schutzbereich des Rechts auf Arbeit, schafft die AI-Werkstatt mit dem geschilderten
Gerichtsfall daher ein Missversténdnis. Der eigentliche Inhalt des Rechts auf Arbeit
wird auch in den weiteren Aufgabenstellungen in diesem Posten grdsstenteils ignoriert.
So ist beispielsweise auch die Schilderung der drei ménnlichen Jugendlichen mit ihrer
untypischen Berufswahl im Posten zum Recht auf Arbeit platziert (Kapitel
,Situationen von Kindern bzw. Jugendlichen®, S. . Die untypische Berufswahl hat
allerdings ebenfalls nichts damit zu tun, dass es dem Staat durch das Menschenrecht
auf Arbeit verboten ist, Personen einen bestimmten Beruf aufzuzwingen.

Der Posten zum Recht auf Arbeit demonstriert, dass nicht um jeden Preis ver-
sucht werden sollte, im Zusammenhang mit einem bestimmten Menschenrecht die
Lebenswelt der Lernenden zu thematisieren. Dieser Befund zeigt sich auch in den
Menschenrechtsartikel-Filmen von ,Jugend fiir Menschenrechte”, die stark darauf
ausgerichtet sind, an aktuelle Themen und Interessen der Jugendlichen anzukniipfen.
LP6 setzt diese in der zweiten Doppellektion ein, in der Zweiergruppen zu je einem
Menschenrecht ein Poster gestalten sollen (LP6;,, 0:03:33-1:17:18). Im Video zum
Recht auf Privatsphére beispielsweise nehmen Mitschiilerinnen und Mitschiiler einem
Médchen ein Blatt Papier weg. Auf diesem hat das Méadchen den Namen eines Jun-
gen mit einem Herz umrahmt. Die Schiilerinnen und Schiiler im Schulzimmer rufen

daraufhin: ,Lesen, Lesen, Lesen“. Der betroffene Junge jedoch gibt dem Mé&dchen

5'Das Recht auf Arbeit verpflichtet die Staaten dazu, ihre Politik darauf auszurichten, dass die
Arbeitslosigkeit im Land niedrig ist. Zudem untersagt es dem Staat, eine Person zu einer

bestimmten Arbeit oder einem bestimmten Beruf zu zwingen (Art. 23 AEMR).
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das Papier zuriick. Im Video zum Diskriminierungsverbot stehen Jugendliche auf
einem Fussballplatz und stellen zwei Mannschaften zusammen. Ein kleiner Junge
wird dabei zunédchst von keiner Gruppe ausgewéhlt. Wahrend des Spiels schiesst er
den Ball zum Erstaunen der Anderen treffsicher ins Tor. Alle Jungen rennen zu ihm,
ausser den Jugendlichen, die die Mannschaft zusammengestellt haben (LP6; 5, J-Filme
Menschenrechtsartikel). Auch die iibrigen Menschenrechtsartikel-Filme sind in diesem
Stil gehalten. Die Filme kniipfen zwar an Interessen und Themen an, die Jugendliche
beschaftigen kénnten. Jedoch muten die Filme mit ihren Narrativen naiv und trivial
an und missachten teilweise den Kerngehalt des jeweiligen Menschenrechtes. Solche
Lebensweltbeziige konnen Jugendlichen anbiedern oder die Jugendlichen konnten sich
nicht ernst genommen fiihlen. Die Gruppe, welche die Meinungsfreiheit bearbeiten

soll, beschwert sich dazu auch bei der Lehrperson iiber ihren Film 2]
S9(LP): Eh, was hat das da mit freie Ausserung zu tun? Gar nichts!
LP(S9): Doch, dass man frei die Meinung dussern darf
S9(LP): Ja, aber das Video?

LP(G1): Dass man sagen darf, was man denkt, was man fiihlt.
S9(LP): Ja, sie singen und tanzen.
LP(G1): Und ihr seid auf dem richtigen?

LP(G1): Ja gut, dussern heisst natiirlich nicht nur irgendwas sagen oder
schreiben, sondern auch irgendwas machen. Eine Ausserung kann auch

eine Handlung sein.

S10(LP): Dann hat das Video aber gar nichts gebracht (LP6y,, 0:18:23-
0:19:15).

Die Beispiele mit dem Lehrmeister und den Filmen demonstrieren, dass man mit der
Thematisierung der Lebenswelt der Lernenden behutsam umgehen sollte. Es darf
nicht zu zu starken Verzerrungen und Vereinfachungen kommen. Diese kénnen dazu
fiihren, dass schliesslich die Fachlichkeit verloren geh@ und, wie im Beispiel der

Filme, die Inhalte ins Banale abgleiten.

52Der Film zeigt junge Personen, die frei musizieren, tanzen und malen.
53Ein weiterer solcher Fall findet bei LP6 mit der ,imaginiren Klassenreise® statt. Reisen kniipft

sicher an die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler an, und auch sonst ist die Darbietung
eine spannende Multimedia-Show, um das Interesse der Lernenden zu wecken. Allerdings geht
auch hier insgesamt die fachliche Perspektive verloren. Die Menschenrechtsverletzungen an den

Reisedestinationen werden von der Lehrperson in der Prasentation nur diffus angedeutet
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Zum Teilaspekt ,,Aktuelle Themen und Interessen werden auch zwei erfolgreiche
Beispiele angefiihrt. Im Uberblickskapitel der einzelnen Unterrichtseinheiten, sahen
wir, dass LP3 mit einem Gedankenexperiment in die Unterrichtseinheit einsteigt
(Kapitel S. . Um an die Interessen oder Themen, die Jugendliche beschéaftigen,
anzukniipfen, schafft LP3 eine fiktive Situation (LP3y,, 00:03:03). Die Jugendlichen
sollen sich vorstellen, ob es realistisch sei, dass man aufgrund seiner Hautfarbe unter
anderem daran behindert wiirde, gewissen Freizeitbeschéftigungen nachzugehen oder
dass dadurch die berufliche Zukunft gefahrdet wire. Das Gedankenexperiment hat
die Funktion, die Schiilerinnen und Schiiler auf die kommende Lektion einzustimmen
und stellt keine Bearbeitungsphase im Unterricht dar. Im Unterrichtsvideo sieht man,
dass die Klasse von Anfang konzentriert bei der Aufgabe dabei ist und sich auf das
Gedankenexperiment wie auch die folgende Bearbeitung des Themas einlésst.

LP5 kniipft auf eine ganz andere Art an die Interessen der Schiilerinnen und Schiiler
an. Wie ich im Uberblick zur Unterrichtseinheit beschreibe (Kapitel , S. ,
schldgt die Lehrperson am Ende der ersten Doppellektion verschiedene Themen fiir
die kommende Doppellektion vor. Die Jugendlichen kénnen sich schriftlich dussern,
welche Themen sie am meisten interessieren. Aufgrund der Ergebnisse der Umfrage
gestaltet die Lehrperson dann die zweite Doppellektion. Diese Herangehensweise
nimmt die Jugendlichen als ebenbiirtige Partner wahr und holt sie (soweit moglich)
bei ihren Interessen zu dem Thema ab. Es zeigt sich hier wiederum, dass eine

simple und direkte Vorgehensweise manchmal zielfithrender ist als eine konstruierte

LP: So, wir kommen in den Iran. Auch ein Land voll wunderschéner Kultur und
Bauwerken. Gut, die Landschaft ist ein bisschen speziell, viel Wiiste, aber ist ein

interessantes Land fiir die meisten Menschen.

av(o): (Folie Iran Hinrichtungen) "Was habt ihr euch nur dabei gedacht, nachts
alleine in Teheran unterwegs zu sein. Die Polizei hat euch verhaftet, weil ihr zuféllig
in der Néhe einer Gruppe Homosexueller gesehen wurdet. // Wenn ihr Pech habt,
werdet ihr ohne fairen Prozess gehéngt oder wie Miill von einem Hausdach geworfen
(LP61,1, 00:24:44).

Demzufolge ist den Schiilerinnen und Schiilern am Ende der Prisentation nicht klar, worauf die
Lehrperson hinauswollte, als diese fragt, um was es bei der Reise ging. Die Schiilerantworten
muten wie ein Rétseln an ,,510: Ehm, dass halt einfach sehr viele Probleme herrschen, und die
man von aussen eigentlich gar nicht so beachtet®, ,S7: Ja eh, dass man in vielen Landern, ehm,
trotz ihrer schonen Kultur einfach mal die negativen Aspekte auch erzahlt®. Besser ist da schon
die Antwort von S5 ,,S5: Falsche politische Einstellungen. Ausgrenzung verschiedenen Gruppen‘.
Letztlich muss die Lehrperson selbst sagen, dass sie auf das Thema Menschenrechte hinauswollte
(LP61,1, 00:30:02-00:31:26-8).
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Aufgabenstellung. Zudem wird in beiden Beispielen die Lebenswelt der Lernenden
als eindeutig didaktisches Prinzip eingesetzt. Sie stellen nicht wie in den anderen
Beispielen die Thematisierung der Lebenswelt in den Vordergrund.

Als reines didaktisches Prinzip erscheint die Lebenswelt der Lernenden in den
Unterrichtseinheiten zusétzlich durch Darstellungsformen bzw. Aufbereitungen der
Materialien. Auf diese gehe ich im Folgenden ein, bevor ich den Aspekt der Lebenswelt

der Lernenden mit dem Zwischenfazit abschliesse.

6.4.5 Jugendliche Darstellung bzw. Aufbereitung: Adaquates
didaktisches Mittel zum Zweck

Betrachtet man den Stil der Unterrichtsmaterialien, fillt auf, dass in einigen Ma-
terialien die Asthetik und Sprache den Jugendlichen angepasst ist. LP6 hat fiir
seine Klassenreise die fiktive Person Ari Aspi-lzzity geschaffen und stellt sie als
Fantasy-Figur dar. Ausserdem verwenden die Gestalterinnen und Gestalter der Un-
terrichtsmaterialien gerne Comics, um einen Sachverhalt zu illustrieren. Auch die
Lernfilme passen die Asthetik den Jugendlichen an. Oft werden die Erkldrungen im
Comicstil zeichnerisch wiedergegeben (siehe Abbildung (6.3} S. [187).

i
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Abbildung 6.3: Jugendliche Darstellungen in den Materialien. Beschriftung der
Bilder v.l.n.r. AI-Video (LP1y,9, LP2r,1, LP519, LP61,1), AB Comic & Grafik Durch-
setzungsmechanismen (LP12p5) und PPP (LP6y,)

Mit der Sprache versuchen einige Materialien, eine gewisse Coolheit zu vermitteln.
Beispielsweise steigt der AI-Film mit folgenden Worten ein ,(av): 1948, klingelt da
was bei dir? Hm? Klar, das war im vergangenen Jahrhundert, die Generation von

Oma und Opa. Man munkelt, dass sich damals sogar noch ein paar Dinosaurier in
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den Tiefen oder in Hohlen versteckt haben. Aber ganz sicher ist das nicht. Damals
war gerade der Zweite Weltkrieg vorbei [...|* (LP1yy, LP2;,, LP51,, LP6r,, Al-
Film). Der Situationsbeschrieb von Julia, in dem es um sexuelle Beldstigung geht,
ist in Form eines Comics wiedergegeben und es finden sich darin Sétze wie ,,M:
Ach Shit... versprich, dass du’s meinen Eltern nicht sagst (LP2r,;, AI-Werkstatt).
Jugendliche Darstellungen und Aufbereitungen kénnen spannende Mittel sein um
an die Lebenswelt der Jugendlichen anzukniipfen. Im Gegensatz zu den kritisierten
Sequenzen besteht bei Darstellungsformen weniger die Gefahr, dass sie die fachliche

Auseinandersetzung mit den Inhalten behindern.

6.4.6 Zwischenfazit Lebenswelt der Lernenden

Bei der Vorstellung der thematisierten (fachlichen) Aspekte in den Unterrichtseinheiten
(Kapitel S. habe ich auf die Frage hingewiesen, inwieweit die nicht per se
fachlichen Aspekte mit fachlichen Aspekten angereichert werden. Die Analyse der
Sequenzen in denen die Lebenswelt der Lernenden im Fokus steht, zeigt, dass dies
dusserst selten der Fall ist. In gerade zwei Sequenzen wird ein politisches Lernen
angebahnt. Die erste solche Sequenz ist der Einstieg von LP12, in der die Jugendlichen
ihre Bediirfnisse mit kodifizierten Rechten abgleichen. Hier werden Aspekte der
moralphilosophischen, rechtlichen und eng-politischen Perspektive angedeutet. In der
zweiten Sequenz sollen die Lernenden sich konkrete Alltagssituationen iiberlegen, in
denen die Meinungsfreiheit mit anderen Rechten im Konflikt stehen konnte. Hier wird
eine rechtliche Perspektive eingenommen. Die Sequenz sensibilisiert die Jugendlichen
dafiir, dass Menschenrechte nicht grenzenlos gelten, sondern dass ebenso sie Schranken
unterliegen und mit anderen Schutzgiitern kollidieren kénnen. Dies sind jedoch die
einzigen Sequenzen, in denen Konzeptwissen angebahnt wird.

In vielen Féllen verlaufen die Sequenzen zur Lebenswelt der Lernenden hingegen
im Leeren. Dies zeigt exemplarisch der Diskussionsverlauf zur Religionsfreiheit. Dort
werden hypothetische Gefiihlslagen von Betroffenen und die Aussagen eines Filmes
wiedergegeben. Zudem besteht bei der Entwicklung einer Aufgabe mit Lebensweltbe-
zug die Gefahr, dass die Fachlichkeit aus den Augen verloren geht. Dabei kénnen die
Inhalte ins Banale abgleiten (J-Filme Menschenrechte), im schlimmsten Fall aber auch
falsche Zusammenhénge postuliert werden (Gerichtsfall Lernende, untypische Berufs-
wahl). Die Aufgaben der AI-Werkstatt wie auch die Postenarbeit zur Kinderarbeit

widmen sich vor allem der Perspektiveniibernahme und der Anbahnung von Empathie,
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wobei die moralische Deutung implizit schon gegeben ist. Fachliche Politische Bildung
sieht anders aus. Detjen S. 332-333) sieht denn auch die Problematik der
Lebensweltorientierung darin, dass sie bei der “Thematisierung subjektiver Horizonte*
stehen bleiben und sich auf “Sozialerziehung* beschrinken konnte, was nicht das
“Niveau der eigentlichen Politischen Bildung® sei. Auch LP1 &ussert sich nach der
durchgefiihrten Lektion mit der AI-Werkstatt kritisch zum Fokus auf die subjektive
Ebene “LP: [...| mir ist eigentlich diese / mir ist das, die personliche Situation, die
ist mir jeweils / [...] aber das ist nur fiir mich personlich ist mir das jeweils so etwas
wie zu wenig, ehm, zu wenig, e¢h, eh, zu wenig, eh, Fleisch am Knochen* (LP1¢g3,
00:03:26).

Nichtsdestotrotz hat die Thematisierung der Lebenswelt der Lernenden auch Po-
tenzial fiir den Unterricht, insbesondere wenn sie in kurzen Phasen als didaktisches
Mittel zum Zweck eingesetzt wird. Beispiele sind dabei der Einstieg von LP3 mit
dem Gedankenexperiment oder, wie wir bei den Menschenrechtsverletzungen gesehen
haben, das Lehrbuch ,Politik und Du“, das Situationsbeschreibungen von Jugendli-
chen zum Ausgangspunkt nimmt, um danach auf eine fachliche Ebene zu wechseln.
Auch jugendliche Darstellungen und Aufbereitungen kénnen eine solche Funktion
einnehmen. Diese Sequenzen nutzen die Lebenswelt der Lernenden explizit als di-
daktisches Prinzip und nicht zur Thematisierung einer Sache. Fischer , S. 181)
kommt im Zusammenhang mit einer erprobten lebensweltorientierten Aufgabe zum
Inhalt des Rechts auf Menschenwiirde zu einer dhnlichen Schlussfolgerung. Auch er
pladiert dafiir, an die Bearbeitung der Aufgabe durch die Lernenden eine fachliche

Bearbeitung anzuschliessen.

6.5 Individuelles Verhalten bzw. Handeln

Wie aus den bisher vorgestellten Themenfokussen hervorgeht, verhandeln die Un-
terrichtseinheiten das individuelle Verhalten bzw. Handeln von Personen. Zwischen
einem Fiinftel und einem Sechstel der kodierten Stellen widmen sich diesem Aspekt,
insbesondere bei Lehrpersonen, welche langere Passagen zu Menschenrechtsverletzung
haben (LP3 & LP5) oder die Lebenswelt der Schiilerinnen und Schiiler thematisieren
(LP1 & LP2).

Das Kapitel zu den Menschenrechtsverletzungen beinhaltet bereits ein Unterkapitel
zu den Handlungsmoglichkeiten gegen Menschenrechtsverletzungen (Kapitel
,Bekampfung von Menschenrechtsverletzungen®, S. . Dort arbeitete ich heraus,

189



dass individuelle Handlungsmdoglichkeiten ein guter Ausgangspunkt sein kénnen, um
auf rechtliche und politische Durchsetzungsmechanismen einzugehen. Die Analyse der
Sequenzen zeigte jedoch, dass diese Chance oft nicht wahrgenommen wird. Im Kapitel
zur Lebenswelt der Lernenden stellte ich die drei Fille zur sexuellen Belédstigung vor
und erwdhnte kurz, dass in diesen die Aufgabenstellung nach den Handlungsmog-
lichkeiten der Jugendlichen fragt (Kapitel ,2Aktuelle Themen und Interessen®,
S. . Wie die Klassen diese Fragen genau verhandeln, beleuchtete ich nicht. Dies

nehme ich nun vor.

6.5.1 Selbstermichtigung in schwierigen Situationen

Wie gesagt, widme ich mich hier den Handlungsmoglichkeiten der Jugendlichen in
schwierigen Situationen. In diesen Aufgabenstellungen sollen sich die Schiilerinnen
und Schiiler hypothetisch {iberlegen, was sie tun kénnten, wenn sie sich schlecht oder
ungerecht behandelt fiihlten ,Wie konntest du dich wehren, wenn du in der Lehre oder
an deinem Wochenplatz schlecht behandelt wiirdest? oder ,Was kannst du selber
tun ...wenn dir jemand zu nahe kommt oder dich anfasst, ohne dass du es willst?
...wenn jemand gegen deinen Willen ein intimes Foto von dir haben will? (LP1y,
& LP2;, g 12, Al-Werkstatt). In Bezug auf die Lehre prasentieren die Lernenden
folgende Antwort

S15: Da haben wir aufgeschrieben, ja, wenn man unfair behandelt wird,
dann kénnte mja/ man sich sicher an den Lehrmeister wenden. Aber
wenn der Lehrmeister auch dich nicht gerecht behandelt und andere ohne
Grund bevorzugt, dann kannst du entweder dein Recht auf Gleichheit
wéhrend der Arbeit anfordern, oder//

LP: //einfordern//

S15: //einfordern und, aber ich personlich wiirde wahrscheinlich den
Lehrplatz wechseln, weil so ein Lehrmeister ist nicht sehr gut, also ich
wiirde einen anderen, anderen Lehrplatz suchen (LP2;,, 1:06:41-1:07:18).

Die Lehrperson ergénzt die Antwort, indem sie kurz auf das Lehrlingsamt verweist.
Auch bei der Frage, wie man sich gegen sexuelle Beldstigungen wehren kann, bleibt
die Antwort zu den Handlungsmoglichkeiten in der Situation und im engen Nahraum

verhaftet, es wird einzig noch die Polizei erwihnt "] Dasselbe Muster lisst sich bei

54
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dhnlich gestellten Fragen erkennen@ Meines Erachtens zielen die Fragen nicht nur
auf den Nahraum der Jugendlichen, sondern auch auf Anlaufstellen ab. Diese werden
von den Schiilerinnen und Schiilern teilweise auch genannt ,S2: [...| Erwachsene,
ehm, wiirden sich eher an die Polizei wenden, Jugendliche an den Jugendschutz und
Jugendamt, Schulsozialarbeit, und auch wieder Erwachsene ans Gericht* (LP2p,,
1:17:16). Durch die Fragen sowie die Verhandlungen in den Unterrichtsstunden kann
den Lernenden bewusst werden, wie sie sich selber helfen kénnen und bei welchen
Anlaufstellen sie in schwierigen Situationen Hilfe erhalten. Eine fachliche politische
Auseinandersetzung mit den Fragen entwickelt sich in den Sequenzen aber nicht.
Im Zusammenhang mit der Wahrnehmung der Rechte ist es sicher elementar, dass
die Jugendlichen wissen, wie sie sich in Problemsituationen wehren kénnen und wo
sie Hilfe erhalten. Die Fragen und Antworten zielen somit auf die Selbsterméchtigung
der Lernenden ab. Fiir die politische Miindigkeit ist es wichtig, dass Jugendliche zu
autonomen, selbst denkenden sowie selbst handelnden Personen werden, die sich in
die politische Offentlichkeit einbringen konnen. Die Fragen fordern jedoch weder die
politische Selbststdndigkeit noch das politische Verstdndnis iiber Menschenrechte.
Vielmehr geht es um die Starkung der eigenen Handlungsfahigkeit in schwierigen
Lebenssituationen. Fiir den Aspekt der Selbsterméchtigung in erschwerten Umsténden
hat der Lehrplan21 das Integrationsfach , Ethik, Religionen, Gemeinschaft® vorgese-
hen. Im Kompetenzbereich ,Ich und die Gemeinschaft - Leben und Zusammenleben
gestalten”, unter der Kompetenz ,eigene Ressourcen wahrnehmen, einschitzen und
einbringen, nennt der Lehrplan unter anderen den folgenden Zielhorizont: ,Die Schii-

lerinnen und Schiiler... kennen Anlaufstellen fiir Problemsituationen (z.B. Familie,

S19: Ehm, man sollte sich wehren kénnen, wenn einem jemand zu nahe kommt,
Beispiel Selbstverteidigung. Zweite Frage war/

S19: (o) Was kannst du selber tun, wenn jemand gegen deinen Willen ein intimes
Foto von dir haben will?

S19: Natiirlich sollte man dann keines schicken und es jemandem sagen, am besten
den Eltern oder vielleicht der Polizei (LP2f,9, 0:38:52-0:39:17).

55 M: An wen kénntest du dich wenden, wenn du in der Schule Probleme hast oder dich benachteiligt
fithlst? oder ,,Und an wen kannst du dich wenden, wenn dieses Recht verletzt wird?“ Diese
Frage wird sowohl fiir das Diskriminierungsverbot, die Meinungsfreiheit und die Religionsfreiheit
gestellt (LP119 & LP21,1 & 1.2, AI-Werkstatt). Antwortbeispiele sind ,,S12: (o) Wende dich ein/
an eine vertraute Person® (LP2p,9, 1:01:02) oder ,,S6: [...] Ehm, wir finden, man, man kénnte
sich immer an eine Lehrperson wenden, oder an ein Elternteil oder auch an die Schulleitung*
(LP2p,9, 1:11:11).
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Schule, Sexualitit, Beldstigung, Gewalt, Sucht, Armut) und kénnen sie bei Bedarf
konsultieren* (D-EDK, , S. 371). Angesichts der knapp bemessenen Unterrichts-
zeit fiir die Politische Bildung ist es daher ungliicklich, wenn im Politikunterricht die
individuelle Selbsterméchtigung und das Kennenlernen von Anlaufstellen anstelle der

politischen Miindigkeit geférdert werden.

6.5.2 Durch eigenes Handeln Menschenrechte stiarken

Neben den Fragen, wie sich die Lernenden wehren konnen, werden die individuellen
Handlungsmoglichkeiten auf eine andere Art aufgegriffen. Einige Sequenzen haben
wir, wie ich in der Einleitung zu diesem Kapitel erwahnt habe, schon mit den Hand-
lungsmoglichkeiten gegen Menschenrechtsverletzungen (Kapitel ,Bekimpfung
von Menschenrechtsverletzungen®, S. abgehandelt. Im Folgenden bespreche ich
exemplarische Beispiele, welche nicht unter die Rubrik der Handlungsméglichkeiten
gegen explizite Menschenrechtsverletzungen fallen.

Ein Themenaspekt, der in den Fragen aus der AI-Werkstatt bei praktisch allen
Menschenrechtsposten auftaucht, ist, was man selber dafiir tun kann, dass ein gewisses
Menschenrecht eingehalten wird oder dass Personen bessere Lebensumstdnde haben
»M: Was kannst du dafiir tun, dass du und andere Menschen ihren Glauben und
ihre Uberzeugungen ausleben konnen?“ oder ,Was kannst du selber fiir gefliichtete
Menschen tun? (LP1;y & LP2p; ¢ 10, AI-Werkstatt). In Bezug auf das Diskrimi-
nierungsverbot gibt die Gruppe von LP2 generisch die Antwort ,,52: Selber kann
man sich immer dafiir einsetzen (LP2p4, 1:17:15). Konkreter werden die Lernenden,
wenn es um die Meinungs- und Religionsfreiheit geht. Hier nennen die Gruppen bei
LP1 und LP2 hauptséchlich, dass es darum ginge, andere zu respektieren ,S: Alle
Menschen akzeptieren, sie so behandeln, wie man selber behandelt werden will: Freun-
de, Familie“ (LP1;,, 1:24:06), ,S18: Also, man kann andere Meinungen respektieren
und den Menschen zuhoren (LP1y,, 1:31:09) oder bei LP2 ,S8: Andere Meinungen
respektieren und akzeptieren ist sehr wichtig [...]“ (LP2p5, 0:54:29). Die Antworten
beziehen sich somit auf das soziale Verhalten im Umfeld. Wahrend LP2 die Antworten
der Lernenden stehen lésst, erldutert LP1, weshalb eine respektvolle Diskussionskultur

in der demokratischen Offentlichkeit wichtig ist

LP: [...] Und lasst ihr die Meinung von anderen Leuten zu? Oder hackt
ihr die grad runter, wenn die eine andere Meinung haben? Das ist ndmlich

etwas, das man als Schweizer oder Schweizerin machen, dh, konnen muss,
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in einer Demokratie drin. Da muss man reden konnen, auch wenn man
andere Meinungen hat, |...]. Man muss streiten kénnen sozusagen, sonst
findet man ja nicht die Mehrheiten, oder, man muss ja / zuerst habt
ihr zwei Positionen und dann miissen die reden miteinander, und dann
findet man da den Kompromiss. Das heisst, beide miissen reden mit den
anderen und beide miissen Zugestédndnisse machen, sonst gibt es keinen
Kompromiss. Und das ist ja die Schweizer Politik, oder? (LP1,, 1:31:34).

Die Sequenz, in der der Einfluss der individuellen Mikroebene auf die politische
Makroebene aufgezeigt wird, ist eine Ausnahme. In den anderen Antwortsituationen
verbleiben die Klassen bei den sozialen Umgangsformen im Privaten. Die Phasen
beleuchten, wie Menschen durch ihre Verhaltensweise zu einem angenehmen Zusam-
menleben im Nahraum beitragen kénnen. Die Antworten erinnern an die Resultate
von Heldt , die feststellt, dass Jugendliche die Menschenrechte als Hand-
lungsdirektiven fiir Individuen sowie als zwischenmenschliche Umgangsformen sehen
(Kapitel ,WVorstellungswelten der Schiilerinnen und Schiiler, S. .

In einem weiteren Punkt kénnen Fragen, welche darauf hinaus wollen, dass Jugend-
liche durch ihre sozialen Interaktionen zur Foérderung der Menschenrechte beitragen
konnen, kritisiert werden. Sie verleiten dazu, die Bandbreite der Menschenrechtsarten
zu ignorieren. Respektvolle Interaktionen zwischen Privatpersonen tragen nicht zur
Wahrung der Sozialrechte (beispielsweise Recht auf Bildung) oder Verfahrensrechte
(beispielsweise Anspruch auf Rechtsschutz) bei. Solche Fragen konnen somit den Blick
auf gewisse Freiheitsrechte verengen.

In Bezug auf das Verhalten der Individuen zum Schutz der Menschenrechte ist
weiter auffallig, dass beide Lernfilme, die von Menschenrechtsorganisationen stammen,
in einer dhnlichen Weise — oder besser gesagt, mit einem dhnlichen Aufruf — enden.
Der AI-Film wie der J-Film sprechen die Zuschauerinnen und Zuschauer direkt an.

Sie betonen, dass fiir die Verwirklichung der Menschenrechte ,wir zusténdig sind

(av): Wir miissen die Menschenrechte kennen, um sie zu verteidigen.
Wir miissen dafiir sorgen, dass sie respektiert werden. Jeder und jede
muss Verantwortung iibernehmen, damit es allen gut geht. Lasst uns
deshalb gemeinsam dazu beitragen, jeder auf seine eigene Art, um gegen
Ungerechtigkeiten zu protestieren und die Idealvorstellung von universellen
Rechten Wirklichkeit werden zu lassen (LP1y,;, LP2;,, LP5y,; & LP6y,,
Al-Film).
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und der J-Film

(av): Die Frage ist also: Wer wird sicherstellen, dass diese Worte als
Tatsachen verwirklicht werden? Videobilder von (teilweise) historischen
Demonstrationen /politischen Ereignissen. Videobild, in dem auf den Kopf
eines Méadchens im Teenageralter gezoomt wird. Abschlussbild mit Aussage
Verwirkliche die Menschenrechte als Tatsache' (LP1y,; & LP6y,, J-Film).

Dieses Narrativ ist aus zwei Griinden heikel. Zum einen kénnen geméss der recht-
lichen Perspektive nur Staaten den Schutz der Menschenrechte gewihren (Kapitel
~Rechtswissenschaftliche Auseinandersetzung®, S.[69). Zum anderen zeigt die
eng-politische Perspektive zwar auf, dass vielen verschiedenen Akteurinnen und
Akteuren politische Handlungsmoglichkeiten zum Schutz der Menschenrechte zur
Verfiigung stehen (Kapitel ,Politikwissenschaftliche Auseinandersetzung”, S..
Durch Demonstrationen kénnen beispielsweise die Zivilgesellschaft und Individuen
Druck auf die Regierung aufbauen, die Menschenrechtssituationen zu verbessern.
Nichtsdestotrotz kolportieren die Aussagen eine naive wie auch zynische Sicht auf
die Umsetzung der Menschenrechte. Denkt man die Aussagen zu Ende, wiirde dies
implizieren, dass Opfer in menschenverachtenden Staaten sich zivilgesellschaftlich
zu wenig zur Wehr setzen und deshalb selbst eine Schuld an ihrer Situation tragen.
Wieso betonen die NGO-Filme derart deutlich den individuellen Einsatz fiir die
Verwirklichung der Menschenrechte? Es kénnte damit zusammenhéngen, dass die
Stiitzen der NGOs individuelle Freiwilligenarbeit und Mitgliederbeitrage sind. Somit

erscheinen die Aufrufe nicht ganz selbstlos.

6.5.3 Zwischenfazit individuelles Verhalten bzw. Handeln

Wie bei der nicht-fachlichen Kategorie ,Lebenswelt der Lernenden® ist auch bei
der Kategorie ,Individuelles Verhalten bzw. Handeln“ die Anreicherung mit fach-
lichen Aspekten minimal. Die Aufgabenbearbeitungen, die schwierige Situationen
von Jugendlichen beleuchten, thematisieren nicht den rechtlichen Schutz und die
rechtlichen Moglichkeiten der Jugendlichen. Die Bearbeitungen verbleiben im Nah-
raum der Jugendlichen und verweisen auf Anlaufstellen. Die Lernenden erhalten zwar
Faktenwissen, dieses ist jedoch nicht an eine politische Perspektive gebunden.
Abgesehen von der Selbsterméchtigung diskutieren die Unterrichtssequenzen indi-

viduelle Handlungsmoglichkeiten zur besseren Durchsetzung der Menschenrechte. In
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Bezug auf die Meinungsfreiheit nutzt LP1 die Sequenz, um den Einfluss der indivi-
duellen Mikrobene auf die politische Makroebene aufzuzeigen. Somit 6ffnet sie den
Raum fiir eine eng-politische Perspektive und bietet Moglichkeit zum Konzeptaufbau.
Abgesehen von dieser Sequenz bleiben die Antwortsituationen allerdings bei sozialen
Umgangsformen im Privaten stecken. Kritisch an diesen Sequenzen ist, dass sie dazu
verleiten die Bandbreite der Menschenrechte nicht wahrzunehmen. Beispielsweise kann
ich durch mein alltégliches Verhalten niemandem die Anerkennung als Rechtsperson
verschaffen. Die Aufrufe der NGO-Lernfilme, dass vor allem wir Menschen die Men-
schenrechte schiitzen, sind ebenfalls kritisch zu sehen. Sie unterlaufen die rechtliche

Perspektive, dass Staaten fiir den Schutz der Menschenrechte verantwortlich sind.

6.6 Beschreibung des Konzepts Menschenrechte

Im Theorieteil zeigte ich auf, dass die Literatur sich mit der Definition des Konzeptes

Menschenrechte schwer tut (Kapitel 3.4.1] ,JCharakterbeschreibungen und funktionale]
‘, S.. Wie gehen die Klassen mit der Beschreibung und Definition

des Konzepts Menschenrechte um? Die Analyse der Unterrichtsstunden zeigt, dass

weniger als ein Fiinftel der kodierten Passagen den Fokus auf diesen Aspekt legen. Bei
LP5 und LP12 machen die Sequenzen knapp iiber ein fiinftel der kodierten Stellen
aus, bei LP1, LP2 und LP3 sind es unter einem Fiinftel und bei LP6 machen diese

einen ausserst minimalen Teil der Unterrichtseinheit aus.

6.6.1 Trias ,universell”, ,unveriusserlich® und ,junteilbar*: Quellen

externe Lehrmittel

Die Trias ,universell“, ,unverdusserlich” und ,unteilbar* ist eine geldufige Beschreibung
fir die Menschenrechte (Kapitel [3.4.1] ,/Charakterbeschreibungen und funktionale|
Definitionen|, S.[52)). Die drei Attribute kommen auch in den Unterrichtsstunden vor.

Auffallig ist, dass die Beschreibungen hauptséchlich in den externen Lehrmaterialien

auftauchen und den Sequenzen, in denen die Klasse mit diesen Materialien arbeitet.
Dabei werden die Attribute der Trias vor allem in den Erklédrfilmen (AI-Film, J-Film
und GIW-Film) genannt

(av): Die Menschenrechte bedingen einander. Das heisst, sie ergénzen sich,

sind voneinander abhéngig und sind unteilbar |.. .| Jede und jeder hat von
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Geburt an Anspruch auf diese Rechte (LP1y,;, LP2y,;, LP51; & LP6;,,
AlI-Film)

(av): Menschenrechte sind die einzigen [Rechte|, die auf absolut jedermann
und iiberall Anwendung finden (LP1y; & LP6;,, J-Film).

(av): Die Welt ist voller unterschiedlicher Kulturen, Lénder und Menschen.
Bei allen Unterschieden gibt es aber eine wichtige Gemeinsamkeit. Alle
Menschen sind frei und gleich an Wiirde und Rechten geboren. So Art. 1
der ,Allgemeinen Erklarung der MR von 1948 (LP12;1,, GIW-Film).

In den Aufgaben zu den Filmen werden sie erneut aufgegriffen:

Die Beantwortung der Fragen ermoglicht den Schiilerinnen und Schiilern die Grundidee
der Menschenrechte kennenzulernen. Die Frage ist, ob die kurzen Ausfiihrungen dieser
abstrakten Ideen den Jugendlichen reichen, um sie zu verstehen. Im Quiz von LP12
sollen die Schiiler sich iiberlegen, ob folgende Aussage richtig oder falsch ist ,M:
Das Recht auf Freiheit kann ich gegen Geld verkaufen (LP12;5 AB Kurzquiz MR

M: Menschenrechte sind universell, unteilbar und unverdusserlich — was
heisst das? (LP12;5 AB Fragen rund um MR).

M: Kannst du deine Menschenrechte verlieren a) Ja. Wenn ich z.B. je-
mandem Gewalt antue, darf er/sie mich auch verletzen. b) Ja, wenn ich
in ein anderes Land ziehe. c¢) Ja. Wer einmal im Geféngnis war, hat keine
Menschenrechte mehr. d) Nein. Die Menschenrechte habe ich ein Leben

lang. Niemand kann sie mir wegnehmen (LP1y,; & LP2p,, AI-Quiz).

M: Menschenrechte bedingen einander, sie sind voneinander abhéngig.
Was bedeutet das? (LP5;1,,, AB Fragen zum Film).

1789/1948). Dabei entspinnt sich folgender Austausch
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LP: Ehm, warum ist das falsch? (Aussage 8). Das habe ich mit S? durch-
gespielt letzte Woche. S77

S7: Weil du dein Recht nicht verkaufen kannst, also/ ich kann meine
Menschenrechte/ ich kann nicht sagen, 'okay, ich darf jetzt nicht mehr (.)

ein Einkommen haben oder ein Recht auf Bildung.” Das kann man nicht.

LP: Du kannst es nicht verkaufen, wenn du zum Beispiel in Geldnot bist

und du willst dein Menschenrecht verkaufen. Ja?



S19: (Sonst kann man auch?) Man kann doch ein Sklave werden?

K (angeregte Unterhaltung zwischen den SS iiber diese Aussage; einige

SS sagen, dass man sich nicht freiwillig versklaven lassen kann)

LP: Ja, gute Frage. Moderne Sklaverei, ja. Die haben eigentlich ihr Recht
auf Freiheit (.) verkauft, sich in Abhéngigkeit begeben. Natiirlich geht
das. Aber eigentlich sind die Menschenrechte,/ (gestikuliert, schnalzt mit
der Zunge) offiziell kann ich die nicht, ehm, nicht verkaufen. Dann begebe

ich mich in kriminelle, ehm, Gefiige. Ja (..)

Dieser Kommentar des Schiilers fallt, obwohl die Klasse sich in der ersten Lektion
zweimal mit der Unverdusserlichkeit der Menschenrechte auseinandersetzte 5 LP12
verweist am Anfang der Sklavensequenz auch auf diesen Umstand. Die Sequenz zeigt
nicht nur auf, dass der Schiiler Miihe hat, die Unverédusserlichkeit der Menschenrechte
zu verstehen, sondern auch, dass die Lehrperson verunsichert auf die Bemerkung
reagiert (LP12y,5 0:09:13-0:09.44).

In Bezug auf das Attribut ,unteilbar” hat die Hélfte der Lehrpersonen zudem
eine fast identische Aufgabenstellung. Die Schiilerinnen und Schiiler sollen anhand
(aller) AEMR-Artikel die fiir sie wichtigsten Menschenrechte bestimmen (LP2;,, H2;
LP5;,, H2 & LP12;,, H1, AB 7 MR-Artikel) E| Die Aufgabenstellung thematisiert
nicht direkt das Attribut ,unteilbar”. Indirekt geht es jedoch um die Unteilbarkeit
der Menschenrechte — und zwar im negativen Sinn. Die Einschrankung auf gewisse
Menschenrechtsartikel und die zwangslaufige Nichtbeachtung der Menschenrechtsarti-
kel ist ndmlich unvereinbar mit dem Prinzip der Unteilbarkeit der Menschenrechte.
Einzig LP5 greift den Widerspruch auf. Sie weist darauf hin, dass alle Menschenrechte
wichtig sind

LP: S13 hat es angedeutet, es sind eigentlich alle Menschenrechte wichtig,
S1 hat es gesagt, man kann/ ihr habt jetzt einfach so eine Rangfolge

56Zum einen die Aufgabe nach dem GIW-Film ,,M: Menschenrechte sind universell, unteilbar und
unverdusserlich — was heisst das?‘ (LP121,2 AB Fragen rund um MR), welche die Klasse schriflich
beantworten musste. Zum anderen hat LP12 beim Auseinandernehmen der ,Déclaration des
droits de ’homme et du citoyen® von 1789 zu Art.1 ,M: [...] werden frei und gleich an Rechten
geboren und bleiben es“ erldutert ,,LP: [...] Genau. Und dann bleibt es, ich kann meine Rechte
immer noch nicht an S? verkaufen, sie sind immer noch unveriusserlich, sie sind immer noch mir

‘auf die Haut geschrieben’, genau. Ja.“ (LP12r,9 1:06:40).
5"Bei LP12 sollen die Schiilerinnen nur aus sieben AEMR-Artikel auswéhlen, bei LP2 und LP5

konnen die Lernenden aus allen AEMR-Artikel auswahlen.
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gemacht, oder euch geeinigt, |...] dass jeder mal seins nennen durfte/
eins/ und dann konnte man sich auf das 5. halt irgendwie einigen. Ehm,
ja. Das wiirde allerdings die Frage 5 von dem Arbeitsblatt jetzt irgendwie
untergraben, wo es hiess, je-/ die Menschenrechte bedingen einander, sie
sind unteilbar, ehm. Wenn man eins verletzt, werden andere verletzt, also
es braucht eigentlich, ehm, alle Menschenrechte zusammen. Gut (LP5;,
0:43:14).

Wahrscheinlich war die Idee der Lehrpersonen, dass die Lernenden durch die Aufgabe
die Inhalte der Menschenrechtsartikel der AEMR, genauer kennenlernen. In den
Coachings dussern sich LP2 und LP5 in diese Richtung.@ Schon ware in diesem
Zusammenhang daher gewesen, wenn die Lehrpersonen, wie LP5, ihre Intention
mit der Aufgabe kommuniziert hétten und auf den Widerspruch durch die Aufgabe

hingewiesen héatten.

6.6.2 Moralphilosophische Begriindungen: Spérlich gestreute

Erwidhnungen

In den Unterrichtsstunden erscheinen weitere Aspekte, welche versuchen, die Idee des
Konzepts Menschenrechte zu fassen. Einige Sequenzen befassen sich mit der Frage,
wozu Menschenrechte da sind und was sie schiitzen. Dies geschieht auf direkte sowie
auf indirekte Art. Bei der direkten Art handelt es sich um Fragen wie ,M: Wozu
braucht es Menschenrechte? (LP12;,, AB Frage rund um MR) oder ,M: |...] Wieso

sind sie notwendig? (LP5y,;, AB Fragen zum Film), welche die Klassen anhand der

581,P2 Aussert sich folgend ,LP: Und darum bin ich eben auch darauf gekommen, auf die Hausaufgabe,
das [die sieben Posten der AI-Werkstatt] zu erweitern, dass sie es wirklich alle einmal alles lesen*
(LP2¢1, 0:18:31). LP5 begriindet ihre Aufgabe &hnlich

LP: Also, dass die Schiilerinnen und Schiiler sich ein Begriff davon bilden [.. ]
Basiswissen sich/ &hm/ erarbeiten. [...] Also mit den Zielen zunéchst [...] welche

Menschenrechte gibt es? |.. ]

LP: [...] Als/ d4hm/ vorbereitende Hausaufgabe werde ich sie bitten, dass sie die
Menschenrechte im Internet kurz iiberfliegen, also diese 30 Artikel der Menschen-
rechtserklarung. [...] Aber ich glaube, so fiir einen ersten Eindruck mal/ dhm/
geeignet. Also sie sollen diese 30/ &hm/ Menschenrechte/ &hm/ studieren und
10 aussuchen, die fiir sie besonders wichtig (..) sind. (..) Genau (LP5¢10:03:39-
00:05:01).
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Lernfilme beantworten sollen. Indirekt kommt der Aspekt vor, wenn beispielsweise

der AI-Film zusammenfasst

(av): Also, was genau sind nun diese Menschenrechte? |.. .| Sie sind not-
wendig fiirs Uberleben. Ohne sie, tja, wiirde das Gesetz des Dschungels
herrschen. Und du kénntest zum Beispiel hingerichtet werden, wenn deiner
Regierung dein letzter Facebook-Status nicht gefallt (LP1y,, LP2;; LP5;,
& LP6y,;, Al-Film).

Bei LP12 ergibt sich im Austausch dieselbe Begriindung der Uberlebensnotwendigkeit

auf die Frage, ob man aus WLAN ein Menschenrecht machen soll:

S19: Es ist ja so, die Menschenrechte, die sind auch so das, was man
braucht zum (? Leben?) und (7).

LP: Mhm(ja) ja, das ist eine gute Erklarung, ja. Es gibt Dinge, die das
Leben schén machen, die aber nicht iiberlebensnotwendig sind (LP12;,
0:18:31-0:19:18).

Daneben betont das AI-Quiz, dass es kein Recht auf ein Smartphone gibt, da es kein
Grundbediirfnis darstellt ,,M: Weil man auch ohne Smartphones gesund, sicher und
frei leben kann. Es ist kein Grundbediirfnis.“ (LP1;; & LP2y,;, Al-Quiz).

Ebenso wird in den Unterrichtsstunden die Erklarung abgegeben, dass Menschen-
rechte ,natiirlich* und ,angeboren* sind@ oder dass man sie ,(av): einfach deshalb hat,
weil man ein Mensch ist* (LP1;,; & LP6;,, J-Film). Auch hier stammen die Aussagen
mehrheitlich aus den externen Unterrichtsmaterialien. Einzig LP12 verbildlicht diese
abstrakten Adjektive fiir die Klasse und macht sie verstandlicher fiir die Jugendlichen.
Ebenso stellt LP12 einen Bezug zu den Ideen der Aufklarung her. Somit gibt sie den
Lernenden die Moglichkeit, ihr Wissen tiber das Wesen der Menschenrechte mit den

philosophischen Gedanken der Aufklarung zu verkniipfen

LP: Gut. Vor der Pause noch etwas zu drei Wortern, die wir ... /sie
kamen schon mal kurz vor (markiert mit blau die Wérter ,natiirlichen’,
,zunverdusserlichen‘ und jheiligen‘) |...] Vielleicht kannst du (kollektives

Du) eine Verbindung machen bei ,natiirlich® zu etwas, was wir letzte

59,,(av): Als Menschenrechte bezeichnet man Rechte, die jedem einzelnen Menschen allein aufgrund

seines Menschseins zustehen. Sie sind angeboren und gelten ohne Ausnahme fiir jeden Menschen
iiberall auf der Welt* (LP12p,9, GIW-Film).
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Woche hatten, mit diesen aufklarerischen Gedanken usw. haben wir etwas

gelesen. Vielleicht gelingt der Link, S17

S1: Also dass jeder Mensch selber, also jeder Mensch weiss eigentlich von
Geburt an, was er vielleicht machen sollte und was nicht. Also so/ ein/
wie ein (Fingerschnippen)/ ein eigenes Recht so oder ein eigenes Denken,

dass er auch weiss, was falsch ist und was richtig.

LP: ... Ja, das/ Mhm(ja), ok, du denkst jetzt mehr, es ist in den Genen,
dass wir wissen, was richtig und falsch ist, (S1 nickt), Mhm(ja). Wir
haben iiber die Naturrechte gelesen, dass jeder Mensch von Geburt an
die gleichen Rechte hat. Egal, ob du (kollektives Du) ein Konigskind bist,
oder ein Bettlerssohn, oder ein einfacher Biirger, oder eine Hofdame am
Hof, XY*, egal. Alle kriegen die selben Rechte und die selben Pflichten,
genau (LP12;,, 0:31:52-0:34:28).

Wie die Antwort des Schiilers zeigt, ist es wichtig, solche abstrakten Begriffe zu
veranschaulichen. Weiter geben vor allem die Erklarfilme noch Begriindungen ab,
warum man als Mensch Menschenrechte hat ,,(av): weil du ein Mensch bist (LP1y,,
LP2;,; LP5y,; & LP6;,, AI-Film und LP1;; & LP6;,, J-Film), das Menschenrechte
etwas sind ,,(av): Worauf man Anrecht hat oder was einem erlaubt ist“ (LP1y,; &
LP6;,, J-Film), dass sie ,(av): ganz besondere Rechte” sind (LP12;,, GIW-Film)
und in Abgrenzung zu anderen Rechten ,(av): die einzigen [Rechte sind|, die auf
absolut jedermann und iiberall Anwendung finden* (LP1y,; & LP6y,, J—Film)@ Die
Lehrpersonen, welche mit diesen Materialien arbeiten, greifen nach Ansicht der Filme
in den Klassen, diese Aspekte jedoch nicht weiter auf. Von daher ist es fraglich, ob es
den Lernenden gelingt, diese moralphilosophischen Aspekte in ihr Wissensnetzwerk

aufzunehmen.

6.6.3 Zwischenfazit Beschreibung und Definition des Konzepts

Menschenrechte

Wie wir sehen, stammen die meisten Definitionen und Beschreibungen zum Wesen
der Menschenrechte aus den externen Lehrmaterialien. Diese sind umfassend und

sprechen mehrere Charaktereigenschaften an. Die Sequenzen sind allerdings meist

60,,(av): Es gibt viele verschiedene Rechte. Die meisten finden auf eine bestimmte Gruppe Anwendung.

Aber Menschenrechte sind die einzigen, die auf absolut jedermann und {iberall Anwendung finden*
(LP11,1 & LP6y,1, J-Film).
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kurz und beinhalten nur die Erwdhnung der Merkmale. Dariiber hinaus gehen die
Lehrpersonen grosstenteils nicht vertiefter auf die eher abstrakten Prinzipien der
Menschenrechte ein um diese zu verbildlichen. Von daher ist es fraglich, ob bei den
Schiilerinnen und Schiilern Konzeptlernen stattfindet.

Im Zusammenhang mit den Prinzipien der Menschenrechte fallt auf, dass im

linguistischen Einstieg von LP5 einige Beschreibungen verhandelt werden

LP: Was steckt hier drin, im Begriff Menschenrechte? S47

S4: Also das, was halt die Menschen diirfen. Und auf was sie sozusagen

Anspruch haben.

LP: Mhm(bejahend). (LP schreibt Mind Map-artig auf dem Touchscreen
um das Wort Menschenrechte auf, was S4 gesagt hat). Was Menschen
diirfen (..) Anspruch (...) Mhm(bejahend). S57 Du hattest dich gemeldet.

S5: Ja, das/ die gleiche Antwort.

LP: Mhm(ja). Was steckt denn in dem Begriff drin? (7). S6?

S6: Ehm, also Mensch und Rechte.

LP: Mhm(bejahend), gut. Jawohl. (LP farbt die Worter ,Mensch® und

,Rechte’ im Begriff Menschenrechte ein.) Einmal haben wir hier Mensch
(...) und dann, ehm, Rechte (...) Was fangen wir damit an? (..) S4 hat
gesagt, ,was Menschen diirfen‘, die haben ,Anspruch‘ darauf. Wer denn
konkret? S17

S1: Die Menschenrechte sind die Rechte, die wir haben, weil wir Menschen

sind.

LP: Mhm(bejahend). (LP schreibt auf, was S1 gesagt hat.) Weil wir
Menschen sind (...) noch etwas? (..) Wer hat denn Menschenrechte? S77

S7: Alle Menschen.

LP: Ja, das ist ganz wichtig, oder? Alle haben einen Anspruch darauf.
(LP schreibt ,alle Menschen‘ auf das Mind Map). Gut, soviel zum Begriff
mal(LP5g,1, 0:04:06-0:06:21).

Es zeigt sich somit, dass Schiilerinnen und Schiiler bereits einige Konzepte mitbringen,

wenn sie iber den Begriff , Menschenrechte” nachdenken.
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6.7 Akteurinnen und Akteure fiir Verwirklichung der

Menschenrechte

Damit die Menschenrechte Giiltigkeit erhalten, braucht es Akteurinnen und Akteure,
die die Menschenrechte kodifizieren und schiitzen. Die Unterrichtseinheiten themati-
sieren diesen Aspekt eher am Rande — in knapp einem Zehntel der kodierten Stellen.
Einzig bei LP12 deckt der Aspekt gut einen Fiinftel der kodierten Stellen ab. Dies im

Gegensatz zu den anderen LPs, bei denen der Aspekt minimal verhandelt wird.

6.7.1 Wer schiitzt die Menschenrechte? Wir, Anlaufstellen, Staaten

und Internationale Gremien

Am héufigsten werden die Akteurinnen und Akteure fiir die Verwirklichung von
Menschenrechten im Zusammenhang mit der Frage thematisiert, wer denn die Men-
schenrechte schiitzt. Dies umfasst unter anderem die Auseinandersetzung damit, an
wen man sich wenden kann, wenn Menschenrechte verletzt werden, wie wir sie im
Kapitel zum individuelles Verhalten bzw. Handeln kennengelernt haben (Kapitel
Selbsterméchtigung in schwierigen Situationen, S.[190). Die Fragen, an wen man
sich wenden kann, thematisieren namlich implizit Akteurinnen und Akteure, welche
Menschenrechte schiitzen. Ich konnte herausarbeiten, dass die Fragen vor allem auf
Anlaufstellen abzielen. Wie wir gesehen haben, werden diese von den Schiilerinnen und
Schiilern teilweise auch genannt. Ausgehend von den Fragen und dem Kontext, in dem
die Fragen gestellt wurden, bezogen sich die Antworten zudem oft auf den engeren
Nahraum der Schiilerinnen und Schiiler. Somit zeichnen diese Sequenzen Anlaufstellen
sowie natiirliche Personen als Schiitzerinnen und Schiitzer der Menschenrechte.
Weiter fallen die Aufgaben, welche die Lernenden fragen, was sie dafiir tun konnen,
dass ein bestimmtes Menschenrecht eingehalten wird [l wie wir sie im Kapitel

|duelles Verhalten bzw. Handeln| kennengelernt haben, ebenfalls in diese Kategorie.

Die Fragen implizieren, dass die Lernenden durch ihr Handeln zur Verwirklichung
der Menschenrechte beitragen kénnen. Der Abschlusssatz des Al-Filmes konsolidiert
diese Aussage. Er fordert explizit die Zuschauerinnen und Zuschauer auf, sich fiir
Menschenrechte einzusetzen (LP1y,;, LP2;;, LP5;,; & LP6y,;, AI-Film). Interessant ist,

aufgrund welcher Aussagen der Al-Film wie auch der J-Film diesen Aufruf machen.

61Beispielsweise ,M: Was kannst du dafiir tun, dass du und andere Menschen ihren Glauben und
ihre Uberzeugungen ausleben kénnen?“ oder ,M: Kannst du im Alltag etwas dafiir tun, dass
andere Menschen bessere Arbeitsbedingungen haben? (LP1y9 & LP2;1,q g, 1,9, AI-Werkstatt).
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Beide Lernfilme betonen vor ihrem Abschlussstatement, dass die Staaten fiir die
Wahrung der Menschenrechte zusténdig sind. Da die AEMR allerdings nicht bindend
ist, seien die Menschenrechte ,,(av): kaum mehr als Worte auf einem Blatt Papier*
(LP1y,; & LP6yy, J-Film) %]

Die Staaten als Hiiter und Schiitzer der Menschenrechte kommen in den Unter-
richtseinheiten sehr marginal vor. Eine der wenigen Sequenzen, in der dieses Thema
aufgegriffen wird, ist die Inputphase von LP5 zu den Kinderrechten. Dort betont
die Lehrperson an zwei Stellen, dass die Staaten verantwortlich fiir die Verwirkli-
chung der Menschenrechte sind. Als sie die geldufige Darstellung der Kinderrechte
als Haus vorstellt (siche Anhang @, Abbildung , fiihrt sie kurz aus, was diese

Verantwortung unter anderem fiir die Staaten bedeutet

LP: Und das Fin/ Fundament dieses Hauses, ehm, das ist/ dafiir sind
die Staaten zustdndig, also fiir die Umsetzung, ja? [...| Sie sind dafiir
zustéandig, dass die Kinderrechte verwirklicht werden in dem Land. Sie
verpflichten sich zu Bekanntmachung der Kinderrechte. Also wichtig ist,
dass die Biirger eben, und auch die Kinder und Jugendlichen, informiert
sind iiber ihre Rechte. Und sie haben eine Berichtspflicht. Also, wenn
ein Staat die/ diese Kinderrechtskonvention re/ ratifiziert hat, muss er
Bericht ab-/ ehm, -geben an die UN. [...] (LP5},, 0:18:05).

Die Lehrperson erwdhnt somit nicht nur den Staat als Hiiter der Menschenrechte.
Sie geht weiter auf internationale Gremien ein, die durch den Mechanismus der
Berichterstattung versuchen, die Staaten zur Umsetzung der Menschenrechte zu
verpflichten. Auch bei LP12 kommen der Staat und internationale Gremien zum
Schutz der Menschenrechte in zwei Aufgabenstellungen vor. Zum einen in der Aufgabe,
in der es um die Durchsetzungsmechanismen der Menschenrechte geht (LP12;,, AB
Comic & Grafik Durchsetzungsmechanismen MR), zum anderen in der Phase, in der
die Lernenden den GIW-Film schauen und das dazugehérige Arbeitsblatt bearbeiten
(LP121,, AB Fragen rund um MR). In beiden Aufgaben werden die komplexen
Durchsetzungsmechanismen und verschiedenen internationalen Organisationen und
Institutionen erwahnt. Auf dieses Aufgaben gehe ich im Folgenden intensiver ein, da

sie einige Fallstricke enthalten.

62 Ahnlich der AI-Film ,(av): Okay, man hat einen langen Text geschrieben. [...] Nun ja, auf dem
Papier heisst es, die Staaten miissen die notwendigen Massnahmen ergreifen, damit die Erklarung
von allen respektiert wird. Aber die Wirklichkeit sieht halt doch anders aus* (LP1y,1, LP2p,,
LP51,1 & LP671,1, AL-Film).
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Der GIW-Film definiert zuerst die Staaten als Hauptverantwortliche fiir die Einhal-
tung der Menschenrechte. Nachher nennt der Lernfilm vier internationale Institutionen,
welche sich fiir die Umsetzung und Einhaltung der Menschenrechte einsetzten (UNO-
Menschenrechtsrat, den UNO-Sicherheitsrat, die Hohe Kommissarin fiir Menschen-
rechte der sowie den Internationalen Strafgerichtshof in Den Haag )
Zudem erwahnt der Film regionale Konventionen zum Schutz der Menschenrechte
und weist auf die wichtige Rolle der Zivilgesellschaft und NGOs im Zusammenhang
mit der Einhaltung der Menschenrechte hin. Mit dem Hinweis, dass auch unabhén-
gige nationale Menschenrechtsinstitute zur Wahrung der Menschenrechte beitragen,
schliesst der Film. Die Akteurinnen und Akteure werden dabei in meist zwei bis vier
kurzen Sétzen beschrieben %3 Dadurch héren die Schiilerinnen und Schiiler in einer

gedringten Passage, dass viele verschiedene Institutionen und Organisationen an

53(av): Off Kommentar: Und wer kiimmert sich um einheitlich um die Umsetzung und Einhaltung
der Menschenrechte?

Hauptverantwortlich sind die Staaten. Sie miissen die Menschenrechte einhalten. Sie miissen
Menschenrechtsverletzungen verhindern. Und sie miissen die Bedingungen schaffen, unter denen
sich die Menschenrechte verwirklichen lassen.

Das zentrale Gremium der UNO ist der Menschenrechtsrat in Genf. Er iiberpriift regelméssig
die Menschenrechtssituation in allen UNO-Mitgliedsstaaten. Er kann ausserdem unabhéngige
Experten - die Sonderberichterstatter - in einzelne Lander schicken. Das Problem dabei: In
dem Gremium aus 47 Staaten sitzen Viele, die selbst die Menschenrechte nicht einhalten. Der
Uno-Sicherheitsrat widmet sich besonders dem Schutz in Kriegen und bewaffneten Konflikten.
So engagiert er sich zum Beispiel gegen die Rekrutierung von Kindersoldaten. Koordiniert wird
die Menschenrechtsarbeit im UNO-System durch die Hohe Kommissarin fiir Menschenrechte. Sie
hat Biiros in allen Teilen der Welt und kann Menschenrechtsexperten zu Friedensmissionen der
UNO entsenden.

Der Internationale Strafgerichtshof in Den Haag. Er existiert seit 1998. Erstmals in der
Geschichte gibt es eine Instanz, die Fille von Vélkermord, Kriegsverbrechen und Verbrechen gegen
die Menschlichkeit untersucht und Urteile fallt. Noch sind die Mdglichkeiten des Gerichtshofes
begrenzt. Die Unterstiitzung wichtiger Staaten, wie beispielsweise der USA oder China, fehlt.
Aber ein entscheidender Schritt ist getan: Kriegsverbrecher kénnen sich nicht mehr sicher sein,
ungestraft davonzukommen.

Neben den weltumspannenden Institutionen gibt es auch regionale Menschenrechtsabkommen
und Einrichtungen. Dazu gehéren: Die ,Européische Menschenrechtskonvention und der Euro-
paische Menschenrechtsgerichtshof in Strassburg, die ,,Afrikanische Charta der Menschenrechte
und der Rechte der Voélker®, die ,Amerikanische Konvention {iber Menschenrechte'.

Eine besonders wichtige Rolle kommt der Zivilgesellschaft zu. Nichtregierungsorganisationen
wie Amnesty International oder Human Rights Watch iiberwachen an vielen Orten auf der Welt
die Einhaltung der Menschenrechte. Sie prangern Verstosse an, stellen Offentlichkeit her und

iitben so Druck auf Regierungen aus. Und, sie beteiligen sich an der Weiterentwicklung des Rechts.
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der Wahrung der Menschenrechte beteiligt sind. Nur schon einen Uberblick {iber die
erwahnten Institutionen zu erhalten, ist schwierig. Dariiber hinaus die komplexen
Durchsetzungsmechanismen sowie die Vor- und Nachteile dieser Akteurinnen und
Akteure nachvollziehen zu kénnen, ist durch den Filmausschnitt unmdéglich. Im dazu-
gehorigen Arbeitsblatt miissen die Jugendlichen zwar die Frage ,,M: Wer iiberwacht
die Einhaltung der Menschenrechte?* beantworten (LP12;,, AB Fragen rund um
MR). Trotzdem ist fraglich, ob dies fiir den Wissensaufbau der Lernenden geniigt.
Von daher ist es lobenswert, dass sich die Schiilerinnen und Schiiler mit einer
Aufgabe zuséitzlichen dem Thema widmen. Folgende Aufgabe miissen sie bearbeiten
»M: Der Comic und die Grafik stellen auf unterschiedliche Weise dar, wie mit Men-
schenrechtskonventionen gearbeitet wird. Lest den Comic durch. Erkléart in eigenen
Worten die Grafik mit Hilfe des Comics* (LP12;5, AB Comic & Grafik Durchset-
zungsmechanismen MR; siehe das Comic und die Grafik in den Abbildungen
und S. und [205). Wihrenddem die Grafik sich ausschliesslich auf das Be-

Wie die UNO die Einhaltung der Menschenrechte kontrolliert

Umsetzung von Massnahmen .

Ein Staat unterzeichnet die

Menschenrechtskonvention

Empfehlungen
der UNO

Regelmissige Bericht

erstattung des Staates

Human Rights

Beobachtung durch nichtstaatliche Organisationen (NGO)

Abbildung 6.4: Grafik Durchsetzungsmechanismen (LP12[5, AB Comic &

Grafik Durchsetzungsmechanismen MR)

richtsverfahren der UNO konzentriert, deckt das Comic weitere Institutionen ab.
Die erste Halfte des Comics verhandelt ebenfalls das Berichtsverfahren der UNO
(Bild eins bis fiinf). Somit kénnen die Lernenden diesen Teil des Comics nutzen,

um die Aufgabe zu bearbeiten. Ab dem sechsten Bild gibt es innerhalb des Comics

Von grosser Bedeutung ist auch die Schaffung unabhéngiger nationaler Menschenrechtsinstitute,
die eine unverzichtbare Wéchterrolle ausiiben (LP12y9, GIW-Film).
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Abbildung 6.5: Comic Durchsetzungsmechanismen (LP127,5, AB Comic &
Grafik Durchsetzungsmechanismen MR)

jedoch einen Bruch und das Narrativ hat keinen Zusammenhang mehr zum Inhalt
der Grafik. Im sechsten Bild wechselt das Comic abrupt auf die nationale Ebene und
die Moglichkeit der Betroffenen, ein nationales Gericht anzurufen. Das letzte Bild
thematisiert wiederum ohne Anbindung an das vorherige Bild zwei vollig verschiedene
Gerichte. Hier werden der Européische Gerichtshof fiir Menschenrechte (EGMR) und
der Internationale Strafgerichtshof in Den Haag (IStGH)®| genannt. Die Funktion,

das Aufgabengebiet und die Mechanismen zur Wahrung der Menschenrechte der

%Der Comic nennt zwar den Internationalen Gerichtshof in Den Haag (IGH)), dieser kiimmert
sich aber nicht um Menschenrechtsverletzungen. Aufgrund der weiteren Aufgabenstellung ,,M:

Informiere dich iiber aktuelle Félle des Internationalen Strafgerichtshofs in Den Haag* im
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beiden Institutionen unterscheiden sich stark voneinander/%| Diese Briiche innerhalb
des Comics sind irritierend. Comics erzéhlen Geschichten. Fiir das Verstdndnis sollte
innerhalb eines Bildes eine Logik bestehen. Ebenso sollte das vorherige Bild in einem
Zusammenhang mit dem néachsten Bild stehen. Dies ist im Comic ab dem sechsten
Bild nicht mehr der Fall. Ab hier mutet es so an, als wollten die Autorinnen und
Autoren noch weitere Institutionen zur Wahrung der Menschenrechte aufzéhlen und
hétten diese in der Folge in das Comic gezwingt. Solch unlogische Verkniipfungen in
den Unterrichtsmaterialien helfen den Lernenden leider nicht, das komplexe System
der Menschenrechtsinstitute zu verstehen.

Die beiden Unterrichtsmaterialien bei LP12 zeigen auf, wie schwierig es ist, sich
nicht im Dschungel der Akteurinnen und Akteure und Institutionen zu verlieren. Zur
Orientierung wiére es hilfreich zwischen 1) Institutionen, die den Geschéadigten direkt
zur Verfiigung stehen@ sowie 2) den internationalen Berichterstattungsmechanismen
der verschiedenen Menschenrechtsregime, 3) den nationalen wie internationalen po-
litischen Druckmitteln®”| und 4) dem IStGH zu unterscheiden. Hierfiir ist es nicht
notwendig und auch nicht machbar, all diese Durchsetzungsmechanismen zu erwéahnen
und zu erkldren. Wichtig wére aber aufzuzeigen, dass es Institutionen direkt fiir die

Betroffenen gibt und dass die internationale Gemeinschaft Institutionen geschaffen

Lehrbuch ,,Politik und Du* (Stadelmann et al., [2017b, 47, Hervorhebung F.H.). Es kann daher

davon ausgegangen werden, dass im Comic der falsche Gerichtsname steht.
5Der EGMR ist nur fiir europiische Staaten gedacht. Hier kénnen Betroffene von Menschenrechts-

verletzungen Klage gegen ihren Staat einreichen, wenn die rechtlichen Mittel in ihrem Staat
ausgeschopft sind (Kélin & Kiinzli, S. 269-271). Wéhrendem handelt der ISsGH global.
Jedoch ist seine thematische Zustandigkeiten viel enger gefasst. Er befasst sich ausschliesslich
mit Volkermord, Verbrechen gegen die Menschlichkeit, Verbrechen der Aggression und Kriegsver-
brechen. Zudem kann nur ein Vertragsstaat, der Sicherheitsrat oder die Strafverfolgungsbehdrde
des IStGH ein Verfahren einleiten (Kélin & Kiinzli, S. 241). Die Funktion des IStGH ist
somit die Verhiitung und Bestrafung von grauenhaften Menschenrechtsverletzungen. Der EGMR
bietet demgegeniiber Betroffenen direkt die Moglichkeit, sich gegen alle in der EMRK geschiitzten

Menschenrechte zu wehren.
%Das wiren nationale Gerichte, der EGMR oder Vertragsorgane der UNO, welche Individualbe-

schwerden zulassen, wie beispielsweise der Menschenrechtsrat- oder Rassendiskriminierungsaus-
schuss. Dabei braucht es natiirlich die folgenden Hinweise: Die Moglichkeiten der nationalen
Gerichte konnen die Betroffenen nur nutzen, wenn der Staat, in dem sie wohnen, ein ent-
sprechendes Rechtssystem hat. Eine Individualbeschwerde bei einer internationalen Institution
konnen die Betroffenen ebenfalls nur nutzen, wenn ihr Staat den entsprechenden internationalen

Konventionen beigetreten ist.
57Ich denke dabei an internationale Sanktionen, Druck von internationalen wie nationalen NGOs

und nationale Proteste.

207



hat sowie iiber Massnahmen verfiigt, welche die Macht der Staaten gegeniiber ihren

Bewohnerinnen und Bewohnern begrenzen sollte.

6.7.2 Wer unterstiitzt Menschenrechtsvertrage? Lernende wollen es

genauer wissen

Damit die Menschenrechte nicht nur eine Idee bleiben, sondern Giiltigkeit erhalten,
miissen sie kodifiziert werden. Daher tragen Akteurinnen und Akteure, welche die Ko-
difizierung der Menschenrechte unterstiitzen, zur Verwirklichung der Menschenrechte
bei. Auffallend ist, dass etwa wiederum die Halfte der Stellen, die solche Akteurinnen
und Akteure erwdhnen, aus den Unterrichtsmaterialien stammen. Diese nennen vor
allem die UNO, Léander oder Nationalversammlungen ,(av): Das Ziel, dass sich alle
Volker unter einem starken Symbol vereinen, der , Allgemeinen Erklarung der Men-
schenrechte®. Was viele nicht wissen, sie wurde von der Generalversammlung der UNO
angenommen” (LP1y,;, LP2;,, LP5;,, LP6y,; AI-Film), ,(av): |...] die Lander Europas
schlossen sich schliesslich zusammen [. . .|. Sie setzten internationale Abkommen auf,
die viele Rechte in ganz Europa gewéhrten* (LP6y,, J-Film) oder ,M: Kurz nach
Beginn der Franzosischen Revolution erliess die Nationalversammlung in Paris, die
,Déclaration des droits de ’homme et du citoyen** (LP12;,, LS Déclaration). Die
Unterrichtsmaterialien stellen vor allem politische Zusammenschliisse als Kodifizie-
rer von Menschenrechtsartikeln dar. Bei den Aussagen der Lehrpersonen stehen im
Gegensatz dazu oft Menschen hinter den erwdhnten Akteurinnen und Akteuren. Es

werden allgemein Politiker, Kollektive von Nationen oder gar Einzelpersonen genannt

LP: Die Vertreter des Franzosischen Volkes |...] die haben etwas gemacht.

.

LP: Ja ... was haben die gemacht? |...] Jetzt miissen wir noch wissen, was

sie beschlossen haben. Oder was hat sie/ ... was haben sie gemacht? |.. |
S3: Also hat sie/ haben beschlossen, ,die natiirlichen, unverausserlichen

und heiligen Rechte der Menschen in einer feierlichen Erklarung darzulegen’
(LP12;,, 0:27:36-0:30:40).

LP: also eben (Folie ,, Allgemeine Erklarung der Menschenrechte”). Am
10.12.1948 (..) [...] wurde an der UNO, Vereinten Nationen diese ,,All-
gemeine Erkldrung der Menschenrechte ins Leben gerufen von Eleanor
Roosevelt [...] (LP6y,, 0:42:43).
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LP: Da, die Amerikaner sind eigentlich die ersten Demokraten der Welt,
nicht die Schweizer, haha. (..) [...|] und schreiben dann auch die erste
Erklarung der Menschenrechte, also, aber dann nur fiir die USA (LP1y,,
0:44:33).

Mit wenigen Ausnahmen dauern die Sequenzen, in denen die Protagonisten genannt
werden, nur kurz an. Weder die Unterrichtsmaterialien noch die Lehrpersonen gehen
darauf ein, dass hinter internationalen Erkldrungen Interessen von Playern stehen.
Ebenfalls wird nicht thematisiert, dass innerstaatliche Aushandlungsprozesse mit
weiteren interessengeleiteten Akteurinnen und Akteuren erst zur Unterzeichnung eines

Vertrages fiihren konnen. Bei LP3 entwickelt sich dazu ein spannendes Gespréch

LP:|...] (LP projiziert Art. 1 und 2 der AEMR). Was haben am 10.12.1948
fast alle Staaten der Welt unterschrieben? Artikel 1 kommt euch bekannt
vor. Alle Menschen sind frei und gleich an Wiirde. (.) |...| Siidafrika hat
sich gegen genau das, S3, widersetzt. [...| S27

S2: Ahm, (uvs.) war das eine Kolonie?
LP: Es ist eine echemalige britische Kolonie, [...] S177

S17: Also, eben, es war ja frither eine britische Kolonie. Waren das dann
Siidafrikaner, die diesen, also eben das nicht unterzeichnet haben, oder

waren das dhm, eigentlich urspriinglich Briten, die da dagegen sind?

LP: Ah, vierhundert Jahre vorher Briten. Es waren die vor allem / die
sogenannten Buren, [...] die haben versucht, sich iiber das hinwegzusetzen

ein stlickweit.

S17: Aha, also es gab es schon bevor dieser / vor den Zeiten der /
LP: Siidafrika oder die Apartheid?

S17: Die Apartheid.

LP: Die Apartheid in dem Sinne, dass man wirklich Gesetze gemacht hat,
die wurde 1948 eingefiihrt (..) [...] S77

S7: Ahm, also, Siidafrika hat gesagt, wir wollen das nicht unterzeichnen,

also wer hat das gesagt?
LP: Die Regierung.
S7: Aber //
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LP: //Und wer ist die Regierung?//

S7: //aber es heisst, dass Volk dort kann nicht selber bestimmen, wer
die Regierung ist, weil ich meine, wenn nur Weisse in der Regierung sind,
die das bestimmen haben, [...] aber es hat dort ja auch solche, die nicht

Weiss sind und (.) haben die dann gar nichts zu sagen?
LP: Was steht im Text?
S7: Ja//

LP: //'Tschuldigung, wenn ich jetzt auf diesen bloden Text zuriick gehe,
aber was steht im Text dazu?//

S7: //Dass sie benachteiligt werden und so (LP3;,0:29:45-0:33:51).

Wie der Austausch zeigt, erahnen die Lernenden, dass die Prozesse nicht so einfach
ablaufen. Sie wollen genauer verstehen, wer im Staat die Entscheidungsmacht hat

und wie die Machtverhaltnisse aussehen und funktionieren.

6.7.3 Zwischenfazit Akteurinnen und Akteure

Allgemein zeigt die Analyse, dass die Unterrichtseinheiten Akteurinnen und Akteure
in Bezug auf die Menschenrechte marginalisiert verhandeln. Die Lehrpersonen greifen
von sich aus kaum das Thema auf. Ein Grossteil der wenigen Stellen stammt aus
Unterrichtsmaterialien.

Geht es um die Frage, wer verantwortlich fiir die Umsetzung der Menschenrechte ist,
werden mehrmals die Schiilerinnen und Schiiler direkt angesprochen. Dieses Narrativ
stellt oft private Einzelpersonen als Realisierende der Menschenrechte dar. Dies lauft
einer rechtlichen Perspektive beziiglich der Verantwortlichkeiten der Menschenrechte
entgegen. Solche Darstellungen tendieren dazu, den Grundgedanken der Menschen-
rechte, der besagt, dass die Staaten zum Schutz der Menschenrechte verpflichtet
sind, zu negieren. Kommen Mechanismen zur Durchsetzung der Menschenrechte
vor, sind diese mit Fallstricken behaftet. Das Beispiel des Comics demonstriert die
Schwierigkeit, das komplexe System der Schutzmechanismen der Menschenrechte fiir
die Schiilerinnen und Schiiler aufzubereiten. Im Sinne der didaktischen Reduktion
schlage ich deshalb vor, sich auf die wesentlichen Grundséatze zu konzentrieren. Um
Konzeptlernen zu erméglichen, konnte aufgezeigt werden, dass es Institutionen direkt
fiir die Betroffenen gibt und dass die Staatengemeinschaft ebenfalls Instrumente zur

Hand hat, welche staatliche Hoheitsmacht begrenzen kann.
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Durch wen Menschenrechtsvertrige zustanden kommen, behandeln die Unterrichts-
einheiten ebenfalls nur geringfiigig. Greifen Lehrpersonen den Aspekt auf, findet
auch hier eine Personalisierung statt. Die Lehrpersonen stellen Individuen ins Zen-
trum der Diskussion. Institutionelle Zusammenschliisse oder Staaten als Akteure
der internationalen Politik behandeln Lehrpersonen kaum. Zudem gehen weder die
Unterrichtsmaterialien noch die Lehrpersonen darauf ein, dass hinter internationalen
Erklarungen Interessen von unterschiedlichsten Akteurinnen und Akteuren stehen.
Ebenfalls gibt es keine Hinweise dazu, dass vor der Unterzeichnung eines Vertrages
zuerst ein innerstaatlicher Aushandlungsprozess stattfindet. Die eng-politische Per-
spektive, die diesem Thema eigentlich inhérent ist, geht daher vollig unter. Die Klasse
bei LP3 fordert diese durch Nachfrage allerdings ein.

Durch die Individualisierung und die missgliickte Darstellung der Durchsetzungs-
mechanismen schaffen es die Unterrichtseinheiten nicht, in diesem Aspekt einen

Konzeptaufbau anzuregen.

6.8 Nennung bzw. Thematisierung bestimmter

Menschenrechte

Im einleitenden Kapitel zur Analyse (Kapitel ,Thematisierte (fachliche) Aspekte®,
S. habe ich angekiindigt, dass ich mich der Kategorie der Nennung bzw. The-
matisierung von einzelnen Menschenrechten als Letztes widme. Die Kategorie deckt
gut die Hélfte der kodierten Stellen ab. Bei LP1 und LP2 machen die Stellen einen
Grossteil der Unterrichtseinheiten aus. Knapp die Hélfte der Unterrichtseinheit nimmt
der Aspekt bei LP5, LP6 und LP12 ein. Nur bei LP3, welcher in seinen Lektionen
die Apartheid bespricht, kommt die Nennung und Thematisierung von einzelnen
Menschenrechten in geringem Ausmass vor.

Bei der bisherigen Ergebnisdarstellung habe ich jeweils dargestellt, welche Aspekte
und Schwerpunkte in den jeweiligen Themenstrangen zum Vorschein kamen. Zudem
bin ich darauf eingegangen, ob und wie sich in den Auseinandersetzungen eine moral-
philosophische, rechtliche und /oder eng-politische Perspektive manifestierte, anbahnte
oder es Potenzial fiir die Verwirklichung der Perspektiven gab. Ebenso habe ich es mit
der Manifestation, der Anbahnung oder der Méglichkeit von Konzeptlernen gehalten.
Da die Kategorie ,Nennung bzw. Thematisierung von einzelnen Menschenrechten‘

quer zu den anderen Themenschwerpunkten steht, weiche ich in der folgenden Dar-
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stellung von diesem Schema ab. In einem ersten Schritt stelle ich, iibereinstimmend
mit der bisherigen Vorgehensweise, die in den Unterrichtseinheiten vorkommenden
Sequenzen zur Kategorie vor (Kapitel . In einem zweiten Schritt beleuchte ich,
ob in den Unterrichtseinheiten eine vertiefte fachliche Auseinandersetzung mit den
Rechte ersichtlich ist und somit die Schiilerinnen und Schiiler die Moglichkeit fiir
Konzeptlernen erhalten (Kapitel und . Diese Vorgehensweise ist durch eine
weitere Tatsache begriindet: In den Unterrichtseinheiten kommen mehrmals langere
Stellen vor, die sich einzelnen oder mehreren Menschenrechten widmen und somit

ebenfalls Auswirkungen auf das Konzeptlernen haben.

6.8.1 Art der Menschenrechte: Klassische Freiheitsrechte mit

Meinungsfreiheit als Spitzenreiter

Die AEMR und weitere Konventionen umfassen einen Katalog von diversen Menschen-
rechten. In unterschiedlichen Sequenzen und Konstellationen gehen die Lektionen auf
diese ein und nehmen eine rechtliche Perspektive ein. Betrachtet man das Vorkommen
der einzelnen Rechte, zeigt sich, dass die klassischen Freiheitsrechte iiber die Halfte
der Aufmerksamkeit im Verhéltnis zu den anderen Rechten erhalten. Die Sozialrechte

kommen noch zu gut einem Fiinftel vor. Justiz- bzw. Verfahrensrechte, Politische
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Rechte, Verpflichtungen aus der AEMR, Kollektivrechte und weitere Rechte erwéhnen
und behandeln die Unterrichtseinheiten minimal/%|

Aus den einzelnen Rechten sticht die Meinungsfreiheit als Gegenstand der Diskus-
sionen klar hervor. Sie macht rund ein Drittel der Nennung bzw. Thematisierung von
Rechten in den Unterrichtseinheiten aus. Ebenfalls beliebt sind die Erwéhnung und
Thematisierung des Diskriminierungsverbots, des Rechts auf Leben und Freiheit, des
Schutzes der Freiheitssphére des Einzelnen, des Freiheits-, Gleichheits- und Wiirdege-
bots, des Verbots der Sklaverei, des Verbots der Folter, der Religionsfreiheit und des
Rechts auf Asyl. Dies sind alles klassische Freiheitsrechte. Die Sozialrechte behandeln
die Klassen hauptséchlich in Form des Rechts auf Bildung und des Rechts auf Arbeit.

%Tm Theorieteil stelle ich die Unterteilung der Menschenrechte in drei Generationen vor (Kapitel
[3.4.1] [Was sind Menschenrechte iberhaupt?}', S.[54). Diese Einteilung ist hilfreich, um theoretisch

die Funktion und Absichten hinter verschiedenen Arten von Menschenrechten kennenzulernen.

In der Analyse der einzelnen Rechte zeigte sich jedoch, dass sich einige Bestimmungen in
den Konventionen nicht den drei Generationen zuteilen lassen. Beispielsweise Art.29 AEMR

Grundpflichten und Einschrankungen:

1. Jeder Mensch hat Pflichten gegeniiber der Gemeinschaft, in der allein die freie und volle
Entwicklung seiner Personlichkeit moglich ist.

2. Jeder Mensch ist in Ausiibung seiner Rechte und Freiheiten nur den Beschrankungen
unterworfen, die das Gesetz ausschliesslich zu dem Zwecke vorsieht, um die Anerkennung
und Achtung der Rechte und Freiheiten der anderen zu gewéhrleisten und den gerechten
Anforderungen der Moral, der 6ffentlichen Ordnung und der allgemeinen Wohlfahrt in
einer demokratischen Gesellschaft zu gentigen.

3. Rechte und Freiheiten diirfen in keinem Fall im Widerspruch zu den Zielen und Grundsétzen

der Vereinten Nationen ausgeiibt werden.

Deshalb habe ich die Menschenrechte in Anlehnung an die drei Generationen sowie die Un-
terteilung von Pollmann und Lohmann S. vi) in klassische Freiheitsrechte, Justiz- bzw.
Verfahrensrechte, Politische Rechte, Sozialrechte, Kollektivrechte, Verpflichtungen aus Vertréagen
sowie weitere Rechte eingeteilt.

Weiter werden in den Unterrichtseinheiten oft Menschenrechte genannt, ohne auf eine entspre-
chende Konvention zu verweisen “LP: Man hat zwar ein Recht auf Arbeit, aber man hat nicht das
Recht darauf, dass man Fernsehmoderator werden darf* (LP2p,1, 0:30:24). Beziehen sich Lehrper-
sonen oder Unterrichtsmaterialien auf ein Menschenrechtsdokument, war das meist die AEMR.
Daher habe ich die Rechte anhand der AEMR kodiert. Ausnahme bildeten die repetierenden
Einstiege bei LP2 und LP3 in denen die Klassen sich erinnern sollten, welche Menschenrechte
in der Franzosischen Revolution verhandelt wurden sowie die Sequenz bei LP12, in der sie drei
Artikel der ,Déclaration des droits de I’lhomme et du citoyen” von 1789 auseinandernehmen.
Stimmten die Bestimmungen mit der AEMR iiberein, habe ich sie geméss den AEMR-Artikel
kodiert. Ansonsten fielen sie unter die Kategorie ,Weitere Rechte®. Hierunter fallen ebenfalls die
Kinderrechte, die hauptsichlich bei LP5 behandelt werden.
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Prominent sind sie vor allem in der AI-Werkstatt, welche stark darauf ausgerichtet
ist, an die Lebenswelt der Lernenden anzuschliessen.

Die Phasen, in denen die Lernenden die fiir sie wichtigsten Menschenrechte auswéah-
len, geben einen Hinweis darauf, welche Menschenrechte die Jugendlichen beschéftigen
(LP2;,5, 1:21:41-1:30:44; LP5y,;, 0:26:53-0:44:04 & LP12;,, AB 7 MR—Artikel)ﬁ Auf-
fallig ist, dass sowohl bei LP2 wie auch bei LP5 die Sozialrechte einen prominenteren
Platz einnehmen als in den Lektionen allgemein. Zudem werden von einigen Ler-
nenden die eher abstrakten Justiz- und Verfahrensrechte sowie die Auslegerordnung
der AEMR als fiir sie zentrale Bestimmungen genanntm Das Recht auf Bildung
nennt die Klasse von LP2 am h&ufigsten. Dies ist eventuell durch die vorangegan-
genen Gruppenarbeit der Al-Werkstatt beeinflusst. Dort mussten die Schiilerinnen
und Schiiler das ihnen zugeteilte Menschenrecht zeichnerisch fiir den Schulalltag
darstellen. Die Klasse von LP5 nennt demgegeniiber das Recht auf Bildung nicht.
Ebenso spannend ist, dass die Meinungsfreiheit bei der Nennung der Schiilerinnen
und Schiiler einen minimalen Raum einnimmt. Das Recht wird je einmal genannt.
Daraus zu schliessen, dass das Recht den Jugendlichen fern liegt oder sie nichts damit
anfangen konnten, wére jedoch verfehlt. Wie wir in den vorherigen Kapiteln gesehen
haben, 16sen die Schiilerinnen und Schiiler Aufgaben zum Recht auf Meinungsfreiheit
souveran (Kapitel ,y2Auswirkungen Menschenrechtsverletzungen®, S. sowie

59Tch gehe nur auf die Resultate von LP2 und LP5 ein, da hier die Klasse anhand der ganzen AEMR
Rechte auswéhlen konnte. Bei LP12 waren sieben Menschenrechte vorgegeben: das Freiheits-,
Gleichheits- und Wiirdegebot, das Diskriminierungsverbot, das Recht auf Leben und Freiheit,
das Verbot der Sklaverei, das Verbot der Folter, die Meinungsfreiheit und das Recht auf Bildung.

Zudem schrieben die Lernenden ihr Resultat in ihre Arbeitshefte, in die ich keinen Einblick habe.
""Nennung der fiir die Schiilerinnen und Schiiler wichtigsten Bestimmung der AEMR bei LP2: 7-mal

Recht auf Bildung, 3-mal Freiheits-, Gleichheits- und Wiirdegebot, 2-mal Verbot der Sklaverei,
1-mal Diskriminierungsverbot, Gleichheitsgebot vor dem Gesetz, Meinungsfreiheit, Schutz der
Freiheitsphére, Recht auf Freizeit und Erholung sowie Auslegungsvorschriften. Zusammenfassend
ergibt das 8-mal Freiheitsrechte sowie Sozialrechte und 1-mal Verfahrensrechte sowie Ausle-
gungsvorschriften (LP27,9, 1:21:41-1:30:44). Resultat der Gruppenarbeit bei LP5, in der sich
die Gruppen auf die fiir sie fiinf wichtigsten Bestimmungen einigen mussten: 5-mal Recht auf
angemessenen Lebensstandard, 4-mal Recht auf Leben und Freiheit, 3-mal Verbot der Folter
sowie Verbot der Sklaverei, 2-mal Gebot der Unschuldsvermutung, Recht auf Bildung sowie
Schutz der Freiheitsphére, 1-mal Gleichheitsgebot vor dem Gesetz, Anspruch rechtliches Gehor,
Auslegungsvorschriften, Meinungsfreiheit, Freiziigigkeitsgebot, Recht auf Staatsangehdrigkeit,
Recht auf Arbeit, Recht auf Freizeit und Erholung sowie Ehefreiheit und Schutz der Familie.
Zusammenfassend ergibt das 16-mal Freiheitsrechte, 9-mal Sozialrechte, 4-mal Verfahrensrechte
und 1-mal Auslegungsvorschriften (LP57,1, 0:26:53-0:44:04).
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Kapitel ,Alltag bzw. Leben von Schiilerinnen und Schiilern, S. m Zudem
haben wir bei den Resultaten von Heldt gesehen, dass die Jugendlichen die
Meinungsfreiheit relativ oft nennen, wenn sie nach Menschenrechten gefragt werden
(Kapitel ,WVorstellungswelten der Schiilerinnen und Schiilern, S. .

6.8.2 Reine Nennung der Menschenrechtsartikel: Meist in Einstiegs-

und Ubergangsphasen

In geringem Ausmass nennen oder zdhlen die Klassen und Unterrichtsmaterialien
Menschenrechte auf, ohne weiter auf die materiellen Menschenrechtsgarantien ein-
zugehen. Diese Unterrichtsequenzen stellen meist Einstiegs- und Ubergangsphasen
dar. Beispielsweise die Ercffnungsphasen bei LP2 und LP3. Beide Lehrpersonen
fragen, an was sich die Lernenden beziiglich der Menschenrechte wihrend der Franzo-
sischen Revolution erinnern kénnen ,Wir haben von Menschenrechten vor den Ferien
schon etwas gehort, in Bezug auf die Franzosische Revolution. Was wisst ihr noch
dartiber? (LP2p,, 0:02:14; &hnlich LP3;,, 0:01:32) Die Klassen antworten mit der
Aufzéhlung verschiedener Menschenrechte. Weiter finden bei Fragen wie ,,Welches
dieser Menschenrechte gibt es nicht?* (LP1y, LP2;,;, AI-Quiz) oder positiv formuliert
+Welche Menschenrechte gibt es? (LP5;,, AB Fragen zum Film) keine inhaltlichen
Auseinandersetzungen statt. Ebenso kommen einzelne Menschenrechte ohne Bezug
auf materielle Menschenrechtsgarantien in den Lernfilmen vor. Hier zéhlt der Film
verschiedene Menschenrechte auf | (av): In den 30 Artikeln der ,Allgemeinen Erklarung
der Menschenrechte® gibt es biirgerliche und politische Rechte, wie das Recht auf
Leben, das Wahlrecht, das Recht auf freie Meinungsdusserung, oder das Verbot von
Sklaverei und Folter* (LP1;,, LP2;,, LP5;; & LP6y,;, AI-Film) oder ,(av): Dazu
gehoren das Recht auf Leben und auf korperliche Unversehrtheit; das Verbot von
Sklaverei und Zwangsarbeit; der Schutz vor Folter; das Recht auf Meinungsfreiheit;
das Recht auf Religionsfreiheit; ein umfassendes Diskriminierungsverbot und das
Wahlrecht (LP121,, GIW-Film). Diese Stellen dienen meist dazu, in eine Bearbei-

"' Zur Erinnerung: Im Kapitel der Auswirkungen zu Menschenrechtsverletzungen geht es darum,
dass die Lernenden sich iiberlegen, was die Folgen der Einschriankung der Meinungsfreiheit sein
konnten. Daraufhin gehen sie auf die Einschrankung der Demonstrationsfreiheit ein, wodurch die
Meinungsfreiheit unterdriickt wird. Im Kapitel, welches den Alltag der Jugendlichen im Fokus hat,
sollen die Schiilerinnen und Schiiler sich Beispiele iiberlegen, wo im Alltag die Meinungsfreiheit
in Konflikt mit anderen Rechten stehen kénnte. Hier nennen sie das Diskriminierungsverbot und

die Privatsphére.
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tungsphase einzuleiten oder in einer Ubersichtsphase das Feld der Menschenrechte

abzustecken.

6.8.3 Artikeltitel in Verbindung mit Artikeltext: Rechtliches
Faktenwissen mit Schiilerbemerkungen als Potenzial fiir

Konzeptlernen

FEin Grossteil der Sequenzen, die sich den verschiedenen Menschenrechten widmen,
nennen allerdings nicht nur das Menschenrecht, sondern beziehen sich aus der recht-
lichen Perspektive explizit auf die materielle Menschenrechtsgarantie, wie sie die
Menschenrechtsartikel festhalten. Diese Sequenzen zeichnen sich durch zwei Arten aus.
Einerseits setzten sich Klassen mit dem gesamten Text der AEMR oder einer Konven-
tion auseinander. Andererseits erhalten die Jugendlichen den Artikeltext bestimmter
Menschenrechte und weitere Aufgaben zum jeweiligen Menschenrecht.

Wie sieht das in der reinen Auseinandersetzung mit den Vertragstexten aus? Drei
Lehrpersonen haben Unterrichtsphasen oder Hausaufgaben, in denen die Schiilerinnen
und Schiiler die Artikel der AEMR lesen miissen. Einerseits LP1, die in der drit-
ten Hauptphase ihrer ersten Doppellektion die Klasse auffordert, Artikeltexte den
Artikeltiteln der AEMR zuzuordnen (LP1y,;, H3). Andererseits LP2 und LP5, bei
denen die Schiilerinnen und Schiiler die fiir sie wichtigsten Menschenrechte auswéhlen
sollen. Dazu sollen die Lernenden zuerst ebenfalls die AEMR lesen (LP2; 5, H2, LP5;,,
H2)F_7] LP5 hat sich zudem in ihrer zweiten Doppellektion eine spielerische Variante
fiir das Kennenlernen von zwolf Artikeln der Kinderrechtskonvention ausgedacht -
und zwar ein Tabu-Spiel (LP2;,, H2). Die Artikel der Konventionen zeichnen sich
durch eine komplexe juristische Fachsprache aus. Dies rdumt auch LP1 ein ,Ahm, es
ist natiirlich kompliziert formuliert, das ist ein bisschen Juristendeutsch, |[...]* (LP1p,,
1:20:49). LP5 arbeitet daher nicht mit den Originaltexten, sondern wéahlt sprachlich

vereinfachte Versionen aus.@ Jedoch deuten die Aussagen einiger Schiilerinnen und

72LP12 stellt dieselbe Aufgabe. Jedoch gibt das Arbeitsblatt nicht die Inhalte der Artikeltexte der

Menschenrechte wieder, sondern nur die Titel (LP121,2, AB 7 MR-Artikel).
Im Internet werden fiir die Kinderrechtskonvention wie auch die AEMR verschiedene Zu-

sammenfassungen der Artikel in Kinder- und/oder Jugendsprache zur Verfiigung gestellt.
Fiir die AEMR beispielsweise https://www.politikundunterricht.de/2 05/baustein a.pdf| und

[https: //www.menschenrechte.jugendnetz.de /menschenrechte /artikel-1-30/l Fiir die Kinder-

rechtskonvention beispielsweise UNICEF (https://www.unicef.ch/de/ueber-unicef/international |
[ kinderrechtskonvention| [Zugriffe 30. Juni 2022|. Welche Quelle LP5 beniitzt hat, ist nicht rekon-

struierbar. Es scheint, dass sie mehrere Seiten konsultiert hat.
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Schiiler darauf hin, dass auch die vereinfachten Zusammenfassungen der materiellen
Menschenrechtsgarantien fiir die Lernenden zu abstrakt bleiben. Bei LP5 finden sich
folgende Aussagen in der Sequenz, in der die Lernenden die fiir sieht wichtigsten

Menschenrechte auswahlen und ihre Auswahl begriinden sollen

S12: (p) Jeder hat das Recht auf Privatleben. (..) Also (zuerst?) wollte
ich ,jeder hat das Recht auf Leben‘ nehmen, aber es/ dann entschieden
wir uns auf Privatleben, weil es fast das Gleiche ist (LP5p, 0:36:20)@

S12: (p) Jeder hat das Recht auf eine faire Verhandlung.

S12: Also (...) jedem (...) also jedes sollte auf/ sollte als/ fair behandelt
werden und (..) ehm, es sollte zum Beispiel ein Konig nicht billiger/ also,
z.B. ein Geodreieck nicht billiger bezahlen wie ich, zum Beispiel. (lachen)
Dann/

LP: Bist du jetzt noch bei Nummer 37 Faire Verhandlung? Was fiir
Verhandlungen sind gemeint, denn hier bei diesem Recht? S47

S4: Mhm(iiber) Gericht.

LP: Genau, hier geht’s um’s Gericht. Nicht so sehr um/ um kaufen
etwas, sondern um Gericht, mhm (feststellend). Also, einen fairen Prozess
erhalten, jeder. Aber du hast Re/ unabhéngig vom Stand, das ist schon
so. [...] (LP5y,y, 0:36:48-0:37:31).

Die Auseinandersetzungen mit den Vertragstexten verdeutlichen einerseits die Not-
wendigkeit, die Bestimmungen bildlich und konkret zu veranschaulichen. Andererseits
zeigen die Sequenzen aber auch, dass die Fragen der Schiilerinnen und Schiiler die
Moglichkeit des Konzeptlernens eréffnen. Die Lehrpersonen erhalten durch solche

Fragen seitens der Lernenden die Gelegenheit, Aspekte ausfiihrlicher zu erkléren.

"Art. 3 AEMR Recht auf Leben: ,Jeder hat das Recht auf Leben, Freiheit und Sicherheit der
Person“. Zum Schutzbereich gehdrt unter anderem das Verbot der willkiirlichen Tétung durch
Sicherheitskréfte oder die Schutzpflicht des Staates gesetzliche Vorlagen zu erlassen, welche
beispielsweise den Schutz der Patientinnen und Patienten in Spitédlern oder die Sicherheit von
Bauwerken garantieren (Kélin & Kiinzli, S. 314-346). Art. 12 AEMR Recht auf Privatleben:
»Niemand darf willkiirlichen Eingriffen in sein Privatleben, seine Familie, sein Heim oder seinen
Briefwechsel noch Angriffen auf seine Ehre und seinen Beruf ausgesetzt werden. Jeder Mensch
hat Anspruch auf rechtlichen Schutz gegen derartige Eingriffe oder Anschlidge.“ Dieses Recht
regelt die Beachtung der Privatsphére.

217



Ebenso konnen Auseinandersetzungen mit Vertragstexten dazu dienen, den Schiilerin-
nen und Schiilern die Bandbreite der Menschenrechte aufzuzeigen. Lerneinheiten mit
Vertragstexten konnen Hand bieten, den Lernenden bewusst zu machen, dass neben
den meist bekannten Freiheitsrechten (Kapitel WVorstellungswelten der Schiilerin-
nen und Schiiler®, S. auch noch Sozialrechte und Kollektivrechte bestehen. Um
Konzeptlernen anzuregen, ware es daher gewinnbringend, die Griinde und Funktionen
der verschiedenen Arten von Menschenrechten zu erldutern und sie zueinander in ein

Verhéaltnis zu setzen.

6.8.4 Bearbeitung bestimmter Menschenrechte: Grosse Bandbreite

an Zielhorizonten

Welches sind die Unterrichtsphasen, in denen die Klassen mit den jeweiligen Men-

schenrechten weiterarbeiten? Es sind

e bei LP1 und LP2 die Bearbeitung der AI-Werkstatt (LP1;,, H1, LP2;,, H2
und LP2;,, H1),

e bei LP3 die Posterarbeit (LP3;,, H1),

e bei LP5 die Frage nach der Grenze der Meinungs- und Informationsfreiheit
(LP5y,;, H3), die Frage, wo die Lernenden die Menschenrechte in ihrem Alltag
antreffen (LP5;,;, H4) sowie die Einstiegs- und Inputphase zu den Kinderrechten
(LP5y,, H1) und

e bei LP12 die Auseinandersetzung mit der ,,Déclaration des droits de I’homme
et du citoyen“ (LP12;,; H1).

In der einen oder anderen Form sind uns diese Sequenzen in der bisherigen Analyse
bereits begegnet. Im Folgenden behandle ich Ausschnitte, die ich dabei noch nicht
besprochen habe und stelle die bisherigen Erkenntnisse zu diesen Phasen in einen

grosseren Zusammenhang.
AI-Werkstatt: Fokus auf Individuelle Perspektive und
Handlungsperspektive sowie verpasste Chancen fiir Konzeptlernen

Ein Grossteil des Dossiers der Al-Werkstatt und dessen Bearbeitung in den Klassen
ist darauf ausgelegt, die Lebenswelt der Lernenden und — oft im Einklang damit —

individuelles Verhalten bzw. Handeln zu thematisieren. Dementsprechend schilderte
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ich in den Analysekapiteln ,Lebenswelt der Lernenden* S. und ,Individuelles
Verhalten bzw. Handeln S. bereits Ausziige und Aufgaben aus der Al-
Werkstatt. Ich legte dar, dass die Schiilerinnen und Schiiler aufgefordert werden,
Fragen anhand ihrer Alltagserfahrungen@ oder ihrer Handlungsméglichkeiten@ zZu
beantworten. Die Verhandlungen der Fragen wiesen darauf hin, dass die Klassen bei
ihren Antworten zumeist im Nahraum verbleiben. Die Aufgaben scheinen einerseits
eine Perspektiveniibernahme zu ermoglichen und die Empathie zu férdern, sowie
andererseits die Selbsterméchtigung der Schiilerinnen und Schiiler zu stérken.

Weiter enthélt jeder Posten der AI-Werkstatt eine Rubrik ,Hast du gewusst, dass
... Die Rubrik greift dabei unterschiedliche Aspekte auf, die Informationen zu dem
jeweiligen Menschenrecht beinhalten. Dies kénnen fragende Bemerkungen wie die
Folgenden sein ,Hast du gewusst, dass auch Albert Einstein, Mika und Bob Marley
aus ihrem Land gefliichtet sind? [.. .| im Jahr 2017 weltweit 65 Millionen Menschen auf
der Flucht sind? (Recht auf Asyl) oder ,,. . . sich etwa jede vierte Person in der Schweiz
zu keiner Religion zugehorig fiihlt? |...| finf von hundert Personen in der Schweiz
Muslime sind? |.. .| alle grossen Religionen der Welt in der Schweiz vertreten sind?“
(Religionsfreiheit) (LP1;5 & LP2p,;, AI-Werkstatt). Dies sind Fakten-Informationen.
Zudem schimmert in diesen Angaben ebenfalls eine Perspektiveniibernahme durch.
Die Aussagen lassen einem unwiderruflich iiber die eigene Situation nachdenken und
diese mit den beschriebenen Situationen in den Bemerkungen vergleichen.

Daneben existieren in der Rubrik ,Hast du gewusst, dass [...|“ Fragen, die ein
Potenzial fiir Konzeptlernen beinhalten. Es sind Fragen, welche iiber gesetzliche
Bestimmungen nachdenken lassen. Beispiele davon sind beim Recht auf Arbeit ,,...du
als Jugendlicher unter 15 Jahren bis zu drei Stunden am Tag und héchstens neun
Stunden pro Woche arbeiten darfst?‘ oder beim Recht auf Privatsphére ,,...du dich
strafbar machst, wenn du Nacktfotos von dir selber oder von einem Kollegen /einer
Kollegin verschickst und ihr unter 16-jahrig seid?* (LP1yy & LP2;p,, AI-Werkstatt).
Die erwahnten Regelungen veranschaulichen, wie Gesetze die materiellen Schutzbe-
stimmungen der Menschenrechte prézisieren. Diese Art der Fragen in der Rubrik

,Hast du gewusst, dass ...“ illustrieren zwei Wesensmerkmale der Menschenrechte, die

"5Beispielsweise, ob gewisse Rechte in ihrem Alltag eingehalten werden, ob sie Betroffene von
Ungerechtigkeiten kennen oder was fiir Folgen die Nichteinhaltung der Menschenrechte im Alltag

haben konnte.
"6Beispielsweise, was die Lernenden dafiir tun kénnen, dass es anderen Menschen besser geht oder

wie sie sich in schwierigen Situationen verhalten kénnen.
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Lehrpersonen fiir den Konzeptaufbau vertiefen konnten. Zum einen, dass der materi-
elle Inhalt der Menschenrechtsartikel zur Umsetzung in die nationale Gesetzgebung
einfliessen muss. Zum anderen, wie Menschenrechtsbestimmungen einen Einfluss auf
alltdgliche Handlungen und Tétigkeiten haben, die wir auf den ersten Blick nicht mit
Menschenrechten in Verbindung bringen wiirden.

In derselben Weise erméglicht eine weitere Rubrik in der AI-Werkstatt Konzeptler-
nen aus einer rechtlichen Perspektive. Bei vier der sieben Menschenrechte prasentiert
die AI-Werkstatt jeweils einen Gerichtsfall. Unter anderem berichtet die AI-Werkstatt
beim Recht auf Privatsphére iiber die Verurteilung einer Schweizer Versicherung durch
ein internationales Gericht. Die Versicherung hatte die durch einen Verkehrsunfall
bedingte Arbeitsunfahigkeit der Frau angezweifelt und hatte die Frau in der Folge
iiberwachen lassenm Die Gerichtsfille eignen sich einerseits dazu, die Wirkungsme-
chanismen der Menschenrechtsartikel auf die nationale Gesetzgebung aufzuzeigen.
Andererseits ermoglichen die Gerichtsfille die Erlauterung der rechtlichen Durchset-
zungsmechanismen. Gleichermassen wird durch sie veranschaulicht, dass Konventionen
iiber verrechtlichte moralphilosophische Vorstellungen hinausgehen und unser Leben
unmittelbar beeinflussen kénnen.

Allerdings greifen weder die AI-Werkstatt noch die Lehrpersonen diese Aspekte
weiter auf. Sie thematisieren in ihren Aufgabenstellungen weder die Gerichtsfélle
noch die Hinweise der Rubrik ,Hast du gewusst, dass [...]*. Somit kann davon ausge-
gangen werden, dass die Jugendlichen die gegebenen Hinweise hochstens als Fakten
registrieren, ohne die grosseren Zusammenhénge dahinter zu verstehen. Die Analyse
der AI-Werkstatt und ihre Bearbeitung zeigt, dass die Lernziele vor allem auf die
individuelle Perspektive der Menschenrechte verbunden mit der Handlungsperspekti-
ve fokussieren und dabei Faktenwissen férdern. Stellen, die auf die Anbahnung von
Konzeptwissen in Bezug auf die rechtliche Perspektive der Menschenrechte hinweisen,
sind rar. Da die AI-Werkstatt und ihre Bearbeitung bei LP eine Doppellektion und
bei LP2 gut anderthalb Doppellektionen einnehmen, ist der tatséchliche fachliche

Erkenntnisgewinn fiir die Schiilerinnen und Schiiler insgesamt mager.

""Zum Diskriminierungsverbot erwihnt die AI-Werkstatt den Fall einer Serviceangestellten, die ein
Gericht zu einer Busse verurteilte. Die Serviceangestellte hatte dunkelhdutige Géste aufgrund
ihrer Hautfarbe aus dem Restaurant verwiesen. Bei der Meinungsfreiheit geht die AI-Werkstatt
auf die Verurteilung einer Politikerin und eines Politikers ein. Die beiden hatten die Publikation
des Inserats ,,JKosovaren schlitzen Schweizer auf“ zu verantworten. Ausserdem befindet sich in der
Rubrik der Gerichtsfall des Lehrmeisters, der seine Lernende sexuell beléstigte (Kapitel
»<Aktuelle Themen und Interessen®, S. .
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Posterarbeitsphase bei LP3: Lange Arbeitsphase fiir minimales rechtliches

Faktenwissen

Wie sieht es bei der Posterarbeit von LP3 aus? Die Lehrperson kiindigt eine gut
30-miniitige Partnerarbeit an, in der die Gruppen jeweils zu einem Menschenrecht

ein Poster erstellen sollen.

Also ihr solltet [...] so 35 Minuten ein bisschen recherchieren. |...] Und
zudem konnt ihr einmal auf YouTube (zeigt Homepage YouTube) die kur-
zen Spots angucken. [...| Einerseits solltet ihr ein bisschen auf Wikipedia
vielleicht nachgucken. ,Allgemeine Erklarung der Menschenrechte’, was
da zu diesem Menschenrecht steht. Diesen Text irgendwie, eh, zu Papier
bringen. D.h. man kann vielleicht auch eh mit copy & paste auf ein Blatt
und es dann aufkleben. |...]. Gut wire es dann, wenn ihr auch schaut, was
in der Schweizer Bundesverfassung zu dem Thema drinsteht. [...] und man
kann natiirlich auch, eh, Grafiken raussuchen zu dem Problem. |...] Dass
man dann vielleicht auch noch Personen draufpackt die eine Rolle spielen
im Zusammenhang mit dem Menschenrecht (LP6g,5, 0:06:03-0:08:58).

Der Auftrag lautet somit, die AEMR und die BV zum jeweiligen Menschenrecht
zu konsultieren, sich auf Wikipedia iiber das Menschenrecht zu informieren, den
jeweiligen Film zum Menschenrecht anzuschauen und eine Grafik ,zu dem Problem*
zu finden.

Die Posterphase zeichnet sich in Bezug auf Konzeptlernen durch mehrere Schwéchen
aus. Zum einen hilt LP3 die Jugendlichen wiederholt dazu an, die Artikeltexte einfach
zu kopieren und einzufﬁgen.@ Im Hinblick auf den Modus der Lernenden, pragmatisch

ihren ,Schiilerjob” zu erledigenm kann davon ausgegangen werden, dass die Lernenden

"®LP3 betont wihrend der Aufgabenerteilung, dass die Lernenden keine Zeit mit der schénen
Gestaltung verlieren sollen ,,[...] Meine Idee wiére, dass ihr nicht zu viel malt und schreibt,
sondern dass ihr wirklich Sachen ausdruckt (..) und aufklebt. Weil sonst wird’s von der Zeit her
ein bisschen knapp“ (LP67,9, 0:07:34). Wihrend der Gruppenarbeit betont LP3 gegeniiber den
Gruppen mehrmals, dass sie die Artikeltexte einfach kopieren kénnen ,LP(G3): Ja, also das wér
jetzt die Idee, dass ihr den Text dann nachher aufs Poster bringt. Artikel 12, Freiheitswerte des
Einzelnen, niemand darf und so weiter. Das vielleicht irgendwie kopieren / Worddokument, gross®
(LP61,9, 0:17:15) oder ,,LP(G7): Ja wobei du kannst jetzt gut das zum Beispiel jetzt kopieren
(zeigt auf Textstelle auf Ausdruck) in ein Word Dokument und grosser, Schrift grosser |[...]*

(LP61,9, 0:21:42). An drei weiteren Stellen macht LP3 dhnliche Aussagen.
"siehe der Verweis auf Breidenstein (2006 im Methodenkapitel zu den Gruppenarbeitsphasen

(Kapitel S.
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sich hochstens oberfliachlich mit dem Inhalt des jeweiligen Artikels auseinandersetzen.
Zum anderen ist die Aufforderung, Wikipedia fiir weitere Informationen beizuziehen,
ebenfalls ungliicklich. Bei drei der sieben zu bearbeitenden Menschenrechte existiert
kein deutscher Eintrag@ Bei den tibrigen Menschenrechter@ variieren die gegebenen
Informationen beziiglich Fokussetzung, Ausfiihrlichkeit und Qualitét stark{gzl Steht die
Sachkompetenz und nicht die Methodenkompetenz im Vordergund der Aufgabenstel-
lung, dann eignen sich Recherchen im Internet zu den Menschenrechten nur bedingt.
Das Spektrum an Informationen ist beziiglich Niitzlichkeit und Qualitdt dusserst
breit gestreut.@ Bei den Lernfilmen, welche die Jugendlichen wéhrend der Posterar-
beitsphase anschauen sollen, handelt es sich um die Menschenrechtsartikel-Filme von
,y2Jugend fiir Menschenrechte. Wie ich weiter oben darlegte, sind die Narrative naiv
und trivial gehalten (Kapitel ,Lebenswelt der Lernenden*, S. . Die Kurzfilme
helfen somit ebenfalls nicht, fachliche Informationen zu den Menschenrechtsartikeln
zu vermitteln. Die Inhalte der Poster fallen dementsprechend oberflachlich aus. Sie
bestehen aus ausgedruckten Menschenrechtsartikeltexten und BV-Artikeln, generellen
Informationen zur AEMR sowie zufillig im Internet gefundenen Bildern oder Grafiken,
die auf irgendeine Weise das Menschenrecht thematisieren (siche Abbildung , S.
223)).

80Art. 1 AEMR Freiheit, Gleichheit, Solidaritéit, Art.12 AEMR Recht auf Privatleben und

Art. 4 AEMR Verbot der Sklaverei und Sklavenhandels.
81Art. 2 AEMR Diskriminierungsverbot, Art. 3 AEMR Recht auf Leben und Freiheit, Art.5 AEMR

Folterverbot und Art. 19 AEMR Meinungs- und Informationsfreiheit.
82Beispielsweise behandelt der deutschsprachige Wikipediaeintrag zum Recht auf Leben nur rechtli-

che Ausfithrungen in Bezug zum Grundrechtsartikel 2 des ,Grundgesetzes fiir die Bundesrepublik
Deutschland®. Im Gegensatz dazu beleuchtet Wikipedia bei der Meinungsfreiheit 1) den Zu-
sammenhang der Meinungsfreiheit mit der Staatsform, 2) die Geschichte der Meinungsfreiheit
in Deutschland von der Weimarer Republik bis heute, 3) die Internationale Regelung, 4) die
Nationale Regelung in Deutschland, Osterreich, der Schweiz und den Vereinigten Staaten sowie
5) die Rolle des Internets auf die Meinungsfreiheit.

Die gemachten Ausfithrungen beziehen sich zwar auf die deutschsprachigen Wikipedia-Eintrage
zu den jeweiligen Menschenrechten am 11.02.2022. Es kann allerdings davon ausgegangen werden,
dass zur Zeit der Aufnahmen im Dezember 2017 die Wikipedia-Eintrége sich in &hnlicher Weise

darstellten und somit die gleichen Problemstellungen vorhanden waren.
83In den Coachinggespriichen #ussert sich LP3 nicht dahingehend, dass er die Methodenkompetenz

der Lernenden mit dem Auftrag férdern méchte. Die LP6 mdochte erreichen, dass die Lernenden
zu einigen ,wichtigen* Menschenrechten sehen, was in den Artikeltexten steht (LP6c1, 0:34:17 &
LP61,9, 0:09:23).
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Abbildung 6.6: Beispiele der Posterarbeitsphase bei LP6. Poster links: Recht
auf Freiheit und Gleichheit, Art.1 AEMR; Poster rechts: Verbot der Sklaverei,
Art. 4 AEMR (LP6;,5, HI)

Die Phase kann daher nur minimales Faktenwissen férdern. Ware die Posterphase
eine kurze Einleitungs- oder Ubergangsphase und keine Hauptphase, die anstatt der
geplanten 35 Minuten tiber 50 Minuten einnimmtfi‘z] wiirde das Ergebnis in einem

besseren Licht dastehen.

Diverse Unterrichtsphasen von LP5: Beitrige der Lernenden als Potenzial

fiir Konzeptlernen und Schwierigkeit der Komplexitét

LP5 widmet sich intensiv den Menschenrechtsartikeln. Bei ihr finden sich nicht nur
die Unterrichtsphasen, in denen die Lernenden die fiir sie wichtigsten Menschenrechte
(LP5;,, H2) auswihlen und im Tabu-Spiel Artikel von Kinderrechten kennenlernen
(LP5;,,, H2). Ebenfalls hat LP5 drei Unterrichtsphasen, die der weiteren Ausein-
andersetzung mit bestimmten Menschenrechten dienen. Erstens, die Frage, ob es

im Alltag Situationen gibt, in denen die Meinungs- und Informationsfreiheit mit

84Fine Viertelstunde Verzogerung erscheint geringfiigig. Bedenkt man jedoch, dass eine Einzellektion

45 Minuten dauert, stellt dies immerhin einen Drittel der Lektionszeit dar.
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anderen Menschenrechten in Widerspruch stehen konnte (LP5y,;, H3). Zweitens, die
Frage, wo die Lernenden den Menschenrechten in ihrem Alltag begegnen (LP5y,;, H4),
sowie drittens, die Einstiegs- und Inputphase zu den Kinderrechten (LP5y,, H1). Die
drei Phasen betrachten die Menschenrechte dabei mehrheitlich aus einer rechtlichen
Perspektive.

Die Frage nach den Grenzen der Meinungs- und Informationsfreiheit und die Frage,
wo die Menschenrechte im Alltag vorkommen, habe ich bereits im Zusammenhang mit
dem Aspekt ,Alltag von Lernenden“ (Kapitel , ab S. aufgegriffen. Bei der
Sequenz der Grenzen der Meinungs- und Informationsfreiheit illustrierte ich, dass Kon-
zeptwissen seitens der Jugendlichen ersichtlich ist. Die Klasse stellt in dieser Sequenz
einen Bezug zwischen der Meinungsfreiheit, dem Diskriminierungsverbot sowie der
Privatsphére her. Zudem kann die Lehrperson durch einen Lernendenkommentar kon-
zeptuelles Lernen anregen. Die Lehrperson erldutert in der Sequenz den Unterschied
zwischen einem sozial fragwiirdigen Verhalten und einer Menschenrechtsverletzung.
Auf eine Meldung eines Schiilers hin, versucht die Lehrperson anschliessend den
Sachverhalt in Bezug auf die Funktion der Menschenrechte zu klaren. Der Schiiler gibt
zu bedenken, die Beschaffung von Informationen ohne Grenzen kénnte die Aneignung
sensitiver Daten legalisieren, beispielsweise konnten Computer dann straflos gehackt
werden. |§| Die Lehrperson reagiert wie folgt: ,,LP: Ja, also das wire schon auch einfach
nicht nur gegen Menschenrechts-, ehm, -verletzung, sondern einfach auch Straftatbe-
stand und so, das ist schon ein ganz komplexer Fall, den du hier zeichnest* (LP5y,,
0:53:43). Sie weist zu Recht darauf hin, dass Hacken einen Strafbestand darstellt.
Durch die Wortwahl ,nicht nur gegen Menschenrechts-, ehm, -verletzung, sondern
einfach auch Straftatbestand“ 16st sie das Zusammenspiel zwischen Menschenrechten

und nationalem Strafrecht auf@ Die Schiilerdusserung zeigt dariiber hinaus, dass

85 S1: Also ja auch etwas (?) ehm, dass, wenn man ohne Grenzen Informationen empfangen kann,
dann kénnte man ja auch, wenn man jetzt zum Beispiel gut mit Computern umgehen kann,
kénnte man eine Kamera bei einem anderen Computer hacken und dann in deren Privatleben
eindringen und wenn du dann, keine Ahnung, den/ irgendwas auf dem Computer machst, was
du/ ni/ ich weiss, aber du konntest ja den anderen dann filmen bei etwas, wo er/ wobei er nicht

gefilmt werden will“ (LP5p,1, 0:53:09).
86Tm Kapitel zum rechtswissenschaftlichen Diskurs sahen wir, dass Staaten durch ihre Schutzpflicht

aufgefordert sind, Individuen vor den Ubergriffen Dritter zu schiitzen. Dafiir miissen sie Gesetze
erlassen, welche Handlungen gegen die Menschenrechte einer Person bestrafen (Kapitel |3.4.3] S.

)
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sich die Lernenden teilweise nicht vorstellen kénnen, welche materiellen Aspekte ein
Menschenrechtsartikel schiitzt 5]

Bei der Unterrichtssequenz zur Frage, wo die Lernenden die Menschenrechte in
ihrem Alltag antreffen, veranschaulichte ich, dass ein Grossteil der Klasse nicht
versteht, inwiefern sie dank dem funktionierenden Rechtsstaat in der Schweiz téglich
von den Menschenrechten profitieren (Kapitel ,Alltag von Lernenden®, ab S.
[176). In der Sequenz gibt es ebenfalls eine Stelle, die demonstriert, dass fiir einige

Schiilerinnen und Schiiler die Menschenrechtstexte zu abstrakt bleiben

S1: //Hort sich ja schon irgendwie komisch an, weil, wenn du kein Recht

auf Leben héttest, dann miisste man dich eigentlich umbringen.

S1: (7) Man denkt, wenn du kein Recht auf Leben hast, dann, dann, dann
miisste man dich nach dem Gesetz umbringen. Eigentlich.

LP: Mhm(bejahend)

S1: Weil, wenn du leben wiirdest, wiirdest du dich strafbar machen.

LP: Ist das im Umkehrschluss zwangslaufig so? (..) Was sagen die anderen?
LP: S97

S9: Also, das mit dem Recht auf Leben ist eigentlich, du hast das Recht
auf Leben aber, wenn dieses Recht nicht da ist, kannst du trotzdem leben,

aber jeder kann dich umbringen und der wird dafiir nicht bestraft.

LP: Mhm(bejahend) das wiirde ich auch eher so formulieren, genau (LP5y,q,
1:17:19-1:18:08).

Interessant ist hier, wie S9 - im Unterschied zur offensichtlichen Fehlinterpretation
von S1 - den Grundgedanken der Schutzpflicht der Staaten fiir das Recht auf Leben
auf den Punkt zu bringen vermag. Die Sequenz verdeutlicht daher zum einen, dass
innerhalb einer Klasse eine grosse Spannbreite an Wissen und Verstdndnis vorhanden

sein kann. Zum anderen bestétigt die Sequenz, dass Kommentare von Lernenden

87Die Informationsfreiheit schiitzt vor staatlicher Zensur von Medien, Biichern und weiteren Infor-
mationstragern. Die Informationsfreiheit erlaubt daher, dass sich Personen iiber wirtschaftliche,
soziale und politische Themen frei informieren kénnen. Sie betrifft in keinster Weise die freie
Beschaffung von Informationen iiber andere Personen, wie sie der Schiiler suggeriert (Kélin &
Kiinzli, , S. 585-586).
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Anhaltspunkte geben konnen, welche Aspekte fiir gewisse Lernende vertieft werden
sollten.

Anders gelagert sind die Einstiegs- und die Inputphase zu den Kinderrechten. Zur
Eréffnung der zweiten Doppellektion, welche sich den Kinderrechten und der Kinder-
arbeit widmet, fragt LP5 Es gibt die ,Allgemeine Erklarung der Menschenrechte’.
Und Kinder sind doch auch Menschen. Braucht es iiberhaupt explizite Kinderrechte?
Wof/ wofiir sind Kinderrechte notwendig?‘ (LP5; 5, 0:01:19). Mit der Klasse erarbeitet
die Lehrperson folgende Griinde und hélt diese auf einer Mindmap fest: ,,1) Kinder
haben besondere Bediirfnisse, 2) Kinder brauchen besonderen Schutz, 3) Kinder sind
nicht selbsténdig, 4) Kinder # kleine Erwachsene, 5) [Kinder brauchen| Unterstiitzung
bei Durchsetzung* (LP5; 5, 0:06:04-0:11:32). Die Sequenz entwickelt daher im Sinne
von Konzeptwissen zusammenhéngende Hintergrundinformationen zu dem Bediirfnis
nach speziellen Kinderrechten und nimmt dabei eine moralphilosophische Perspektive
ein. Die Jugendlichen erhalten nicht nur die Information, dass es Kinderrechte gibt,
sondern auch, weshalb diese notwendig sind.

Ankniipfend an die beschriebene Einstiegssequenz hélt die Lehrperson einen Input
zur Kinderrechtskonvention. Zuerst erwahnt die Lehrperson, dass die Verabschiedung
der Kinderrechtskonvention ein langer Prozess war. Eine politische Perspektive ein-
nehmend weist LP5 weiter darauf hin, dass die USA als einziges Land die Konvention
nicht ratifiziert haben. Die Lehrperson fithrt aus, dass die USA aufgrund ihrer Praxis
der langen Haftstrafen fiir Jugendliche der Konventtion nicht beigetreten sind. Zudem
weist LP5 darauf hin, dass konservative Familien in den USA fiirchten, sie konnten
bei einem Beitritt zur Konvention in der Erziehung ihrer Kinder bevormundet wer-
den. Auch hier gibt die Lehrperson im Sinne des Konzeptaufbaus Erklarungen zu
Beweggriinden der USA ab. Sie vermittelt daher mehr als nur den Fakt, dass die USA
nicht der Konvention beigetreten sind.

Die Ausfiihrungen im Input zu den Kinderrechten sind teilweise durch eine abstrakte
(Fach-)Sprache gekennzeichnet, beispielsweise wenn die Lehrperson die Prinzipien der

Kinderrechtskonvention erlautert

LP: [...] Also, das, ehm Prinzip der Nichtdiskriminierung, das heisst,
dieses Recht/ diese Rechte gelten fiir alle Kinder, egal wo sie leben, ehm,
welcher Religion sie angehoren und so weiter. Ehm, an erster Stelle, |.. |,
ist das Ki/ steht das Kindeswohl, also das Interesse des Kindes. Das ist/

muss immer als erstes gepriift werden, ehm, und gewéhrleistet werden.

226



Das dritte Prinzip ist das Recht auf Leben und Entwicklung, also, dass
die Kinder eben entsprechend ihren Moglichkeiten sich entwickeln kénnen,
dass ihre Bildung gesichert ist, dass ihre gesundheitliche, ehm, Entwicklung
gewahrleistet wird und so weiter. Und das vierte Prinzip ist das Recht auf
Beteiligung, also, das hat es auch schon angeklungen ein bisschen. Kinder
konnen sich vielleicht nicht so gut dussern wie Erwachsene oder konnen,
ehm, ja, ehm, nicht einfordern da/ bei etwas mitzumachen, abzustimmen,
oder wie auch immer. Und dieses Prinzip versucht die Kinder, so gut es
geht, zu beteiligen, ehm, sie sollen bei, ja, bei Dingen, die sie betreffen
auch mitentscheiden konnen. Beispielsweise, wenn irgendwo ein Spielplatz
neu angelegt wird, war’ es toll, wenn Kinder befragt wiirden, was héttet
ihr gern fiir Spielgerite darauf und so weiter? |...] Und dann kann man
die verschiedenen Rechte der Kinder so in drei Séulen einteilen, [...] Das
sind die Schutzrechte, also, dass, ehm, die Kinder gegen Gewalt geschiitzt
werden, gegen irgendwelche Verbrechen, ehm, ja, dass/ (..) dass sie/
vielleicht, wenn sie in der Familie, ehm, sich nicht gut entwickeln kénnen,
dass sie auch davor geschiitzt werden, vielleicht rausgenommen werden,
wenn es ihrem Kindeswohl besser tut. Dann, ehm, ist die zweite Séule, das
sind die Forderungsrechte, also die Entwicklung des Kindes, Bildung und
so weiter. Und die dritte Sdule sind die Beteiligungsrechte, dass die Kinder
auch ihre Meinung &ussern konnen, dass sie sich informieren kénnen und

mitmachen konnen soweit es moglich ist (LP5;,, 0:17:08-0:18:05).

Die Sequenz nimmt dabei vor allem eine rechtliche Perspektive ein. Ebenso wird
manchmal die moralphilosophische Perspektive angedeutet. Die Lehrperson versucht
die Prinzipien, zu verbildlichen. Nichtsdestotrotz sind es aber wahrscheinlich zu viele
Informationen, die zudem in zu dichter Fachsprache vermittelt werden. Die gegebenen
Informationen besitzen zwar das Potenzial, Konzeptlernen anzuregen, miissten dazu
aber weiter ausgearbeitet werden. Die Sequenz zeigt beispielhaft auf, wie schwierig es
ist, ein komplexes Thema in kurzer Zeit herunterzubrechen, ohne dem Wesen oder

der Komplexitat der Menschenrechte auszuweichen.
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LP12 Bearbeitung ,,Déclaration des droits de ’homme et du citoyen* von

1789: Drei Perspektiven in der Déclaration

Im Gegensatz zu den anderen Lehrpersonen behandelt LP12 in ihrer Sequenz nicht
die Menschenrechtsartikel der AEMR, sondern einen Auszug aus der ,Déclaration des
droits de 'homme et du citoyen“ von 1789. Die Lehrperson nimmt zusammen mit
der Klasse den Inhalt der Praambel sowie von drei weiteren Artikeln der Déclaration
sprachlich auseinander. Zusétzlich miissen die Lernenden ein Quiz zur Praambel 16sen.
Diese Unterrichtsphase zeichnet sich durch einige Stiarken aus. Die Praambel sowie
die ausgewéhlten Artikel beschreiben neben den materiellen Garantien gleichzeitig

die Hintergriinde und Funktion der Bestimmungen

M: Die Vertreter des franzosischen Volkes |...| haben unter der Bertick-
sichtigung, dass die Unkenntnis, die Achtlosigkeit oder die Verachtung der
Menschenrechte die einzigen Ursachen des 6ffentlichen Ungliicks und der
Verderbtheit der Regierungen sind, beschlossen, die natiirlichen, unveraus-
serlichen und heiligen Rechte der Menschen in einer feierlichen Erklarung
darzulegen, damit diese Erklarung allen Mitgliedern der Gesellschaft

bestiandig vor Augen ist, |[...].

M: Der Zweck jeder politischen Vereinigung ist die Erhaltung der na-
tlirlichen und unantastbaren Menschenrechte. Diese sind das Recht auf
Freiheit, das Recht auf Eigentum, das Recht auf Sicherheit und das Recht
auf Widerstand gegen Unterdriickung (LP12;,, Déclaration 1789).

Somit enthélt der Déclaration-Text in sich schon Erklarungen fiir die Verabschiedung
der Déclaration. Der Déclarations-Texts zeigt auf, wer fiir die Verabschiedung verant-
wortlich war und was die Beweggriinde waren. Somit nimmt die Déclaration von sich
aus nicht nur eine rechtliche, sondern auch eine eng-politische wie moralphilosophische
Perspektive ein. Dies ist fiir den Aufbau von Konzeptwissen im Schulzimmer hilfreich.
Dadurch, dass die Lehrperson mit der Klasse den Text feingliedrig aufschliisselt, wird

dieser Effekt verstirkt S8

88Beispielsweise fiithrt die Lehrperson zum gegebenen Ausschnitt der Praambel Folgendes aus

LP: Ja, ja. Ahm, ah, ich wollte aufschreiben (LP schreibt auf Folie neben ’darlegen’
?, 'unterschreiben’ 7) Ja. 'Présentieren’, 'festlegen’ (schreibt auch ’festlegen’ neben
‘darlegen’). Warum haben sie das gemacht. Sie haben etwas geschrieben, warum?
Warum war es (?7)/ ist es notig dieses (?) aufzuschreiben? |...] Was war ihr Ziel?
[...] S137
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Wir haben in den vorherigen Beispielen gesehen, dass fiir die Lernenden Artikeltexte
aus Menschenrechtserkldarungen oft abstrakt bleiben und es daher gut wére, wenn in
den Lektionen die juristische Sprache der Artikel heruntergebrochen und verbildlicht
werden wiirde. Das versucht LP12 in ihrer Unterrichtsphase. Die vertiefte Auseinan-
dersetzung mit dem Inhalt ermdglicht den Jugendlichen, den Inhalt der Déclaration
nicht bloss als loses Wissen aufzunehmen. Das sprachliche Auseinandernehmen des
Textes kann dazu beitragenden, dass die Lernenden von LP12 den Text besser ver-
stehen und nachvollziehen koénnen. Zum Verstdndnis der Déclaration miissen die
Schiilerinnen und Schiiler zusétzlich ein Quiz l6sen. Die Aufgabenstellungen im Quiz
betreffen ebenfalls die Hintergriinde und Ziele der Déclaration. Unter anderem miissen
die Schiilerinnen und Schiiler iiberlegen, weshalb die Menschenrechte aufgeschrieben
worden sind und ob folgende Aussagen stimmen: ,M: Es gibt viel 6ffentliches Ungliick
und viele schlechte Regierungen.“ oder ,M: Man kann dann priifen, ob die Regierungen
ihre Pflichten erfiillen und so handeln, dass die Menschenrechte eingehalten werden*
(LP12;,;, AB Déclaration 1789). Diese Fragestellungen bieten eine weitere Gelegenheit

fiir die Lernenden, den Text in seiner vollen Wirkung verstehen zu kénnen.

S13: Dass sie an die Rechte (?, erinnert?).

LP: Sehr gut. Dass die (..) Erklarung allen Mitgliedern der Gesellschaft bestédndig

vor Augen ist. Also wenn man lesen kann, kann man die immer wieder lesen, genau.

LP: Gut. Vor der Pause noch etwas zu drei Worter, die wir (..) /sie kamen schon
mal kurz vor (markiert mit blau die Worter ’natiirlichen’, 'unverdusserlichen’ und
‘heiligen’) (...) Habt ihr eine Idee, was das heissen kénnte? |...] Vielleicht kannst du
(kollektives Du) eine Verbindung machen bei 'natiirlich’ zu etwas, was wir letzte

Woche hatten, mit diesen aufkldrerischen Gedanken usw. |...].

[--]

LP: [...] Wir haben iiber die Naturrechte gelesen, dass jeder Mensch von Geburt
an die gleichen Rechte hat. Egal, ob du (kollektives Du) ein Kénigskind bist oder
ein Bettlerssohn oder ein einfacher Biirger oder eine Hofdame am Hof XY, egal.
Alle kriegen dieselben Rechte und dieselben Pflichten, genau. Und 'unverdusserlich’
heisst, ich kann die nicht abgeben, ich kann sie nicht verkaufen, zum Beispiel, ich
kann nicht, mich an (7, SchiilerInnenname?) verkaufen und gebe dann meine Rechte
ab, sondern die gehdren/ die sind mir wie eingeschrieben in meine Haut. Ich bin
gleich, egal, ich kann das nicht loswerden. Das heisst ,unveridusserlich‘, es kann
nicht nach aussen gehen, meine Rechte. Genau, gut (LP121,1, 0:30:40-0:34:28).
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6.8.5 Zwischenfazit Nennung bzw. Thematisierung bestimmter

Menschenrechte

Bei der Nennung und Thematisierung von Menschenrechten zeigt sich, dass die
Unterrichtseinheiten vor allem auf die klassischen Freiheitsrechte eingehen und die
Meinungsfreiheit dominiert. Daneben erhalten die Sozialrechte Recht auf Bildung
und Recht auf Arbeit einen ebenfalls prominenten Platz in den Unterrichtseinheiten.
Dies vor allem durch die AI-Werkstatt, bei LP1 und LP2. Politische Rechte, Justiz-
bzw. Verfahrensrechte und Kollektivrechte kommen marginal in den Lektionen vor.
Von daher findet im Hinblick auf Konzeptlernen eine Konzentration auf diejenigen
Menschenrechte statt, die bei Jugendlichen ohnehin meist bekannt sind.

Weiter zeigt sich in den Lektionen, dass relativ viel Unterrichtszeit darauf verwendet
wird, die einzelnen Artikel der AEMR kennenzulernen@ Sei dies bei LP1, bei der
die Lernenden die AEMR-Artikel lesen und den Artikeltiteln zuordnen miissen oder
in den Aufgaben von LP2, LP5 und LP12, in denen die Lernenden die wichtigsten
Menschenrechte fiir sich bestimmen sollen. Die Phasen, welche durch eine rechtliche
Perspektive gepragt sind, zielen auf Faktenwissen ab. Griinde und Funktionen der ver-
schiedenen Menschenrechte werden kaum zueinander in ein Verhéltnis gesetzt. Zudem
kristallisiert sich durch Bemerkungen einiger Schiilerinnen und Schiiler heraus, dass es
notig wire, die Bestimmungen konkreter zu veranschaulichen, damit die Jugendlichen
die Inhalte der einzelnen Texte besser verstehen. Die juristische Sprache fordert die
Lernenden heraus. Auch mit den fiir Jugendliche angepassten Formulierungen haben
einige Schiilerinnen und Schiiler noch Miihe.

Die vertieften Bearbeitungsphasen einzelner Menschenrechte zeichnen sich durch
eine Heterogenitdt aus, nicht nur in Bezug auf die Aufgabenstellungen, sondern
ebenfalls in Bezug auf die anvisierten Zielhorizonte. Die Posterarbeitsphase bei
LP3 generiert wahrscheinlich noch weniger Faktenwissen als die Phasen bei LP1,
LP2 und LP5, in denen sich die Klassen mit der AEMR auseinandersetzen, da
sich die einzelnen Gruppen bei LP3 nur einem einzigen Menschenrecht zuwenden
miissen. Demgegeniiber steht die Phase bei LP12, in der die Klasse die ,,Déclaration
des droits de 'homme et du citoyen* von 1789 aufschliisselt als positives Beispiel.
Dadurch, dass die Déclaration in sich schon Erkldrungen und Begriindungen zu

ihrer Verabschiedung beinhaltet, kann die Phase Konzeptlernen erméglichen. In den

89Dies sind auch die prigenden Stelle in denen die Politischen Rechte, Justiz- bzw. Verfahrenrechte

und Kollektivrechte in den Unterrichtseinheiten erwahnt werden.
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Phasen zu den Menschenrechtsartikeln in den Klassen zeigt sich weiter, dass vor
allem Fragen und Bemerkungen der Schiilerinnen und Schiiler Moglichkeiten fiir
den Konzeptaufbau bieten. Ebenfalls beinhaltet die AI-Werkstatt Informationen
fiir den Konzeptaufbau. Allerdings konzentrieren sich die Aufgabenstellungen der
Al-Werkstatt — mit wenigen Ausnahmen — auf den Nahraum und die Erfahrungen der
Jugendlichen. Die Aufgaben bleiben dadurch im Alltagswissen verhaftet und nutzen
nicht ihr Potenzial fir Konzeptlernen.

In Bezug auf die verhandelten Perspektiven sind abgesehen von der AI-Werkstatt
alle Bearbeitungsphasen von einer stark rechtlichen Perspektive gepragt. Dies trifft
beispielsweise auf die Posterphase bei LP3 zu oder bei LP5 auf die Aufgabenstellungen
zu den Grenzen der Meinungsfreiheit und die Aufgabenstellung, in der die Jugendlichen
sich tiberlegen sollen, wo sie die Menschenrechte im Alltag antreffen. In einigen dieser
Sequenzen deuten sich die moralphilospische wie die eng-politische Perspektive an, am
ausgepragtesten bei LP12 in der Behandlung der ,,Déclaration des droits de I'homme
et du citoyen* von 1789. Ebenso lassen sich bei LP5 einige solche Stellen finden,

beispielsweise in ihrer Inputphase zu den Kinderrechten.

6.9 Fazit: Analyse

In der Analyse der Unterrichtseinheiten interessierte mich, welche (fachlichen) Inhalte
die Klassen in ihrem Unterricht behandeln und wie diese angesprochen, thematisiert
und verhandelt werden. In der Analyse orientierte ich mich dabei an den folgenden

zwei Leitfragen:

[LFN: Inwiefern wird in den Unterrichtsstunden fachliches Konzeptlernen

zu den Menschenrechten ermoglicht?

[LFR: Inwiefern werden in den Unterrichtsstunden die drei Perspektiven
der Menschenrechte thematisiert? Inwiefern gibt es bestimmte Schwer-
punktsetzungen beziiglich der drei Perspektiven und wird das Verhéltnis

der drei Perspektiven zueinander aufgezeigt?

Da die Umsetzung des Konzeptlernens und der drei Perspektiven davon abhéangig
ist, wie die einzelnen Aspekte in den Sequenzen verhandelt werden, fasse ich zuerst
die wichtigsten Erkenntnisse der einzelnen Themenstrange zusammen, bevor ich die

Leitfragen beantworte.
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Es zeigt sich, dass in den Unterrichtseinheiten das Thema ,Menschenrechtsver-
letzung®“ einen prominenten Platz erhélt. Dabei werden verschiedene Formen von
Menschenrechtsverletzungen explizit benannt, ohne dass die Klassen — mit einer Aus-
nahme — eine Auseinandersetzung mit dem entsprechenden materiellen Schutzbereich
des betroffenen Menschenrechtes vornehmen. Die Verletzungen werden vor allem in
Form von Diskriminierungen behandelt und bei LP5 nimmt Kinderarbeit einen hohen
Stellenwert ein. Auffallig ist, dass Menschenrechtsverletzungen meist als Ereignisse an
fremden Orten weit weg dargestellt werden. Somit erhalten Schiilerinnen und Schiiler
fast durchgehend Fakteninformationen, welche durch Verengungen gepréigt sind. Es
zeigt sich dabei, dass die Sequenzen kaum eine rechtliche oder eng-politische Perspek-
tive einnehmen, obwohl die Thematisierung von Menschenrechtsverletzungen sehr
geeignet daflir wéren. Vielmehr zielen die Verhandlungen darauf ab, Empathie fiir die
Betroffenen zu férdern. Dadurch verbleibt die Thematisierung von Menschenrechts-
verletzungen meist auf Allgemeinplédtzen und regt kaum fachliches Konzeptlernen
an.

Ahnlich verhilt es sich mit der Kategorie ,Lebenswelt der Lernenden®. Auch
hier finden die Auseinandersetzungen oft im fachlichen Leerraum statt und bleiben
bei subjektiven Eindriicken stehen. Ein zu starker Fokus auf die Lebenswelt der
Lernenden fiihrt teilweise sogar dazu, dass Banalitdten wiedergegeben und falsche
Zusammenhénge postuliert werden. Setzen die Lehrpersonen die Lebenswelt der
Lernenden jedoch als didaktisches Mittel in kurzen Sequenzen ein, 6ffnen sie den
Raum fiir fachliche Auseinandersetzungen. Beispielsweise die Einstiegssequenz von
LP12, in der zuerst individuelle Bediirfnisse erértert und nachher mit kodifizierten
Menschenrechten abgeglichen werden. Diese Erarbeitung ermdglicht einen fachlichen
Konzeptaufbau hinsichtlich der moralphilosophischen, rechtlichen und eng-politischen
Perspektiven.

Auch die Kategorie ,Individuelles Verhalten bzw. Handeln* verbleibt im Nahraum
der Jugendlichen. Es werden unter anderem Anlaufstellen fiir Jugendliche in schwieri-
gen Situationen aufgezeigt. Dieses Faktenwissen ist jedoch nicht an politisches Lernen
gebunden. Allgemein erzeugen die Sequenzen das Bild, dass soziale Umgangsformen
und unser aller Engagement die Menschenrechte schiitzen. Dies lauft einer rechtlichen
Perspektive entgegen, welche die Staaten als Adressaten der Menschenrechte definiert.

In diesem Zusammenhang ist ebenfalls interessant, dass die Unterrichtseinheiten
zwar in verschiedensten Kombinationen betonen, aufgrund seines Menschseins ha-

be man Menschenrechte. Gleichzeitig wird jedoch nicht die Gegeniiberstellung von
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Individuen als Tréger der Menschenrechte und Staaten als Adressaten der Men-
schenrechte diskutiert. Beziiglich der Akteurinnen und Akteuren zur Verwirklichung
der Menschenrechten findet eine weitere Personalisierung statt. Geht es darum, wie
Menschenrechtsvertriage zustande kommen, stehen meist Individuen im Zentrum
der Aussagen und nicht — wie dies eine eng-politische Perspektive fordern wiirde —
institutionelle Zusammenschliisse sowie die dahinterstehenden Prozesse.

Weiter erscheinen moralphilosophische Begriindungen der Menschenrechte sowie
ihre Vorstellung der Menschenrechte in kurzen Sequenzen als ,universell“,  junver-
dusserlich und ,,unteilbar. Die Informationen stammen interessanterweise meist
von Lernmaterialien. Durch die blosse Aufzdhlung der Aspekte sowie die dabei be-
schriankte weitere Bearbeitung in den Lektionen kann davon ausgegangen werden, dass
die Schiilerinnen und Schiiler diese abstrakten Begriffe bestenfalls als Faktenwissen
abspeichern.

Schlussendlich zeigt die Analyse, dass bei der Thematisierung und Bearbeitung von
einzelnen Menschenrechten der Fokus vor allem auf klassischen Freiheitsrechten liegt.
Die Meinungsfreiheit sticht dabei deutlich hervor. Die Sequenzen, welche sich mit
den Inhalten von menschenrechtlichen Vertriagen auseinandersetzen, sind grosstenteils
durch rechtliches Faktenwissen gepragt. Beispielsweise wenn die Schiilerinnen und
Schiiler die Artikeltexte der AEMR oder Kinderrechtskonvention lesen miissen, sei dies
in Form des Tabu-Spiels, der Wahl des wichtigsten Menschenrechtes oder die Posterar-
beitsphase bei LP3. Anders sieht es bei den ldnger dauernden Bearbeitungsphasen zu
den Menschenrechtsartikeln aus. Die AI-Werkstatt und ihre Bearbeitung nehmen eine
individualisierte wie auch handlungsleitende Ebene ein. Dementsprechend bleiben sie
mehrheitlich im Alltagswissen verhaftet. Als interessant hat sich demgegeniiber das
Aufschliisseln der ,,Déclaration des droits de I’homme et du citoyen* von 1789 bei LP12
erwiesen. Dies da der Déclarations-Text in sich selber neben der rechtlichen auch eine
moralphilosophische wie eine eng-politische Perspektive beinhaltet. Die Arbeitsphase
bei LP5, in der sich die Jugendlichen zu den Grenzen der Meinungsfreiheit Gedanken
machen sollen, 6ffnet ebenfalls gelungen den Raum fiir rechtliches Konzeptlernen.

Was die diskutierten Erkenntnisse der einzelnen Themenstrange in Bezug auf die
Leitfragen bedeuten, behandele ich im Folgenden.

ILF1: Inwiefern wird in den Unterrichtsstunden fachliches Konzeptler-
nen zu den Menschenrechten ermoglicht? Zusammenfassend kann festgehalten
werden, dass die Unterrichtsstunden mehrheitlich Faktenwissen fordern. Gleichzeitig

ist viel Potenzial fiir die Erarbeitung von Konzeptwissen vorhanden. Dies sowohl
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in den Inhalten der Unterrichtsmaterialien, in den Ausserungen der Jugendlichen
als auch in den Darstellungen der Lehrpersonen. Leider verpassen die Lehrpersonen
jedoch oft, diese Gelegenheiten wahrzunehmen und die Zusammenhénge zu explizie-
ren. Die Ermoglichung von Konzeptlernen flackert in den Unterrichtsequenzen daher
bedauerlicherweise nur punktuell auf. Zudem dominieren relativ viele Phasen, welche
zur Empathie-Forderung oder zu sozialen Umgangsformen beitragen sollen. Diese
Erkenntnisse decken sich mit den Resultaten von Manzel und Gronostay fiir
den allgemeinen Politikunterricht in Deutschland. Sie finden in ihrer Analyse ebenfalls
keine ausgepragte Komplexitdat beziliglich der Verwendung der Fachkonzepte und
stellen fest, dass Lektionen mit wenigen Fachkonzepten eine soziale oder moralische
Schwerpunktsetzung aufweisen. Auch in der Analyse von Brantefors et al.
zu Menschenrechtslektionen in Schweden zeigt sich die Fokussierung auf Empathie-
Forderung und/oder auf soziale Umgangsformen. Meine Forschungsergebnisse reihen
sich somit in die Resultate der bisherigen Studien ein.

LF2: Inwiefern werden in den Unterrichtsstunden die drei Perspektiven
der Menschenrechte thematisiert? Inwiefern gibt es bestimmte Schwer-
punktsetzungen beziiglich der drei Perspektiven und wird das Verhaltnis
der drei Perspektiven zueinander aufgezeigt? Die Analyse illustriert, dass
ein beachtlicher Teil der Lektionen keiner der drei Perspektiven zugeordnet werden
kann. Die moralphilosophische und die eng-politischen Perspektive flackern nur ver-
einzelt auf. Besser ist es um die rechtliche Perspektive bestellt. Dies ist aber vor
allem der Fall, weil sich einige ldngere Phasen der Unterrichtsstunden den Texten
von Menschenrechtsvertrigen widmen. Wie wir sahen, findet dabei aber oft keine
vertiefte Auseinandersetzung mit dem materiellen Schutzbereich der Menschenrechte
statt. Zudem ist im Zusammenhang mit meiner Analyse interessant, dass Manzel
und Gronostay sowie Biirgler und Hodel zum Schluss kommen, dass im
Politikunterricht Institutionenkunde vorrangig ist. In meinen Menschenrechtslektionen
spielten institutionelle Aspekte fiir die Umsetzung der Menschenrechte allerdings eine
sehr marginale Rolle. Zusammenfassend kann in Bezug auf das Verhéltnis der drei
Perspektiven zueinander festgehalten werden, dass die Unterrichtseinheiten — ausser
in der Einstiegssequenz bei LP12 und dem Auseinandernehmen der ,,Déclaration des

droits de I’homme et du citoyen — die drei Perspektiven kaum miteinander verbinden.
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6.10 Beantwortung Forschungsfrage: Aufflackern von
Potenzialen und Sichtbarwerden von grundlegenden

Herausforderungen

Ich schliesse nun das Analysekapitel mit der Beantwortung meiner Forschungsfrage:

Welche Potenziale und Herausforderungen zeigen sich auf der fachlichen
Inhaltsebene bei der Umsetzung des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte®

im Unterricht der Politischen Bildung?

Im Folgenden lege ich dar, welche iibergeordneten Potenziale und Herausforderungen
sich bei der Umsetzung der Menschenrechte in den analysierten Unterrichtsstunden
herauskristallisieren.

Allgemein zeigen die analysierten Unterrichtsstunden, dass Lehrpersonen ganz
unterschiedliche Herangehensweisen wahlen, um die Menschenrechte mit ihren Klassen
zu behandeln. Zum Vorschein kommen dabei sowohl Stéarken wie auch Schwéchen in
der fachlichen Umsetzung. Fiir die Beantwortung meiner Forschungsfrage, gehe ich
zuerst auf gegliickte Sequenzen ein, bevor ich mich den problematischeren Stellen der
Unterrichtseinheiten widme.

In verschiedenen Phasen wenden die sechs Lehrpersonen vielversprechende An-
sdtze an, um den Schiilerinnen und Schiilern die Menschenrechte ndherzubringen.
Insbesondere die Einstiege in die Unterrichtseinheiten weisen Stirken auf. Sei dies
LP1, welche der Klasse acht Fragen stellt, sei es das Gedankenexperiment von LP3
oder sei es die Idee des Geburtstagsfestes bei LP6. All diese Varianten scheinen
das Interesse der Jugendlichen fiir das Thema ,Menschenrechte zu wecken. Auf
fachlicher Ebene gegliickt sind zudem die beiden Einstiege bei LP5 zur jeweiligen
Doppellektion. Durch das linguistische Aufschliisseln des Wortes , Menschenrechte
(1. Doppellektion) und das gezielte Fragen, warum es explizit Kinderrechte braucht
(2. Doppellektion), kann die Lehrperson bereits zu Anfang der Lektionen wichtige
Charaktermerkmale der Menschen- bzw. Kinderrechte mit den Jugendlichen erarbei-
ten. Auch der Einstieg bei LP12, in der die Jugendlichen ihre Bediirfnisse mit den
kodifizierten Menschenrechten abgleichen, ermdglicht eine fachliche Auseinanderset-
zung mit dem Lerngegenstand ,Menschenrechte. Im Einstieg von LP12 werden sogar
alle drei Perspektiven angesprochen.

Weiteres Potenzial fiir fachliches Lernen zeigt sich, wenn wahrend Bearbeitungs-

phasen von Menschenrechtskonventionen nicht die Originaltexte, sondern Texte in
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vereinfachter Sprache benutzt werden. Diese helfen, die materiellen Schutzbereiche
der Menschenrechte den Jugendlichen verstédndlicher ndher zu bringen. In Bezug
auf die Auseinandersetzung mit Menschenrechtsvertragen hat sich das Aufschliisseln
der ,Déclaration des droits de I’homme et du citoyen” bei LP12 als vielversprechend
erwiesen. Der Vertragstext der Déclaration thematisiert von sich aus bereits die
drei fachlichen Perspektiven. Der Text der Déclaration kann daher als potenzieller
Ausgangspunkt dienen, um die drei Perspektiven vertiefter mit den Schiilerinnen und
Schiilern zu behandeln. In diesem Zusammenhang kénnte ebenfalls die Préambel der
AEMR eine geeignete rechtliche Quelle sein, um fachliches Lernen zu ermdoglichen.
Denn in der Prdambel der AEMR sind wie in der Déclaration die Hintergriinde und
Uberlegungen fiir deren Verabschiedung festgehalten. Die Praambel der AEMR konnte
im Unterricht somit ebenso beigezogen werden, um moralphilosophische und politische
Hintergriinde fiir die Verabschiedung von Menschenrechtsvertrigen zu diskutieren.

Weiter illustrieren die dokumentierten Gerichtsfille in der AI-Werkstatt, dass
diese Potenzial fiir fachliches Lernen boten. Gerichtsfille ermoglichen vor allem,
verschiedene Aspekte der rechtlichen Perspektive zu beleuchten. Lehrpersonen kénnten
mit Gerichtsféllen beispielsweise den materiellen Schutzbereich eines Menschenrechtes
sowie die damit zusammenh#ngenden Grenzen der Menschenrechte vertiefen. Ebenso
konnte mit Gerichtsféllen auf die Rolle von nationalen Gesetzen fiir die Gewéhrleistung
der Menschenrechte oder die Rolle der Gerichte in einem Rechtsstaat eingegangen
werden.

In den analysierten Unterrichtseinheiten kommt weiter zum Vorschein, dass Phasen,
in denen die Lernenden Raum fiir Bemerkungen und Fragen haben, Wegbereiter fiir
Konzeptlernen sein kénnen. Dies zeigt sich beispielhaft in der Sequenz von LP3, in
der die Klasse genauer verstehen will, wer verantwortlich fiir die Verabschiedung von
Menschenrechtsvertrigen ist. Auch die Phasen bei LP5, in denen einige Ausserungen
der Jugendlichen auf ein Missverstehen der Menschenrechte hindeuten, bieten Po-
tenzial fiir ein vertiefteres Verstdndnis der Menschenrechte. Reagieren Lehrpersonen
in solchen Situationen fachlich souverdn, konnte mit den Jugendlichen differenzierte
Aspekte der Menschenrechte geklért werden.

Die Beobachtung zur notwendigen souverédnen Reaktion der Lehrkréfte fithrt mich
zu den Herausforderungen in der Umsetzung der Menschenrechte im Unterricht.
Die analysierten Unterrichtseinheiten demonstrieren, dass die grosste Herausforde-
rung in der Komplexitit des Themas ,Menschenrechte liegt (Kapitel . Das

mangelnde Fachwissen der Lehrpersonen zu den Menschenrechten in Verbindung
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mit der Komplexitéit der Materie stellt ein Problem dar. Die fehlenden Kenntnis-
se dussern sich in den Unterrichtsstunden beispielsweise dadurch, dass unsoziale
Verhaltensnormen, gesellschaftliche Missstdnde oder als schwierig wahrgenommene
Situationen von den Lehrpersonen als Menschenrechtsverletzungen postuliert werden,
was so nicht stimmt. Die Comic-Darstellung zu den Durchsetzungsmechanismen
bei LP12 illustriert zudem beispielhaft, wie schwierig es ist, das komplexe System
der Durchsetzungsmechanismen verstdndlich und gleichzeitig der Sache gerecht zu
veranschaulichen. Allgemein erwecken die Unterrichtseinheiten den Eindruck, dass die
Lehrpersonen ein unvollstandiges Verstandnis beziiglich grundlegenden rechtlichen
Prinzipien und Funktionsweisen des Rechtes haben. Oft stellen die Lehrpersonen die
Menschenrechte in den Unterrichtseinheiten so dar, als wiirden die Menschenrechte
auf Umgangsformen zwischen Individuen abzielen. In den Unterrichtseinheiten kommt
kaum zum Vorschein, dass es bei den kodifizierten Menschenrechten vor allem um das
Verhaltnis zwischen Individuen und dem staatlichen Machtmonopol geht. In diesem
Zusammenhang konstatieren auch Osler und Starkey den Lehrpersonen in
Norwegen ein begrenztes rechtliches Verstdndnis zu. Im Hinblick auf die eng-politische
Perspektive, welche den Lehrpersonen vor allem fiir die Erklarung der strukturellen
Hintergriinde von Menschenrechtsverletzungen geholfen hétte, sieht es danach aus,
dass den Lehrpersonen dieses Verstédndnis ebenso fehlt. Hinsichtlich der festgestellten
Wissensliicken der Lehrpersonen muss jedoch fairerweise festgehalten werden, dass
sich die Lehrpersonen in den Studien von Rinaldi , Struthers und Cassidy
et al. selber kritisch zu ihrem eigenen Wissen dussern (Kapitel [4.3).
Verbunden mit dem fehlenden Wissen der Lehrpersonen illustrieren die Unterrichts-
einheiten eine weitere Schwéche in der fachlichen Umsetzung der Menschenrechte:
Oft gelingt es den Lehrpersonen nicht, von der individuellen Mikroebene auf die poli-
tische Makroebene zu wechseln. Derselbe Umstand zeigt sich auch regelméssig in den
verwendeten Lehrmaterialien. Haufig verbleibt die Behandlung der Themenstringe
im Nahraum und bezieht sich auf das alltédgliche Wissen.@ Exemplarisch fiir diesen
Umstand sind vor allem die Aufgabenstellungen der AI-Werkstatt. Um politisches
Konzeptlernen zu ermoéglichen, braucht es zwingend einen Ebenenwechsel. Die Behand-
lung der Menschenrechte auf der individuellen Mikroebene im Politikunterricht ist
problematisch. Denn in der Studie von Heldt sahen wir, dass Jugendliche die

Menschenrechte als Handlungsdirektiven und/oder Vorschriften fiir Privatpersonen

9Die Studien von Wills (2019) und Rodriguez-Gémez und Russell (2022) stellen den gleichen
Umstand fiir amerikanische Unterrichtsstunden fest (Kapitel .
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verstehen (Kapitel [3.5). Bleibt der Unterricht auf der individuellen Handlungsebene
im Nahraum der Lernenden stehen, verstérken sich diese Prakonzepte der Lernenden
iiber Menschenrechte. Das Ergebnis von Unterricht darf sicher nicht sein, Prakonzepte
der Schiilerinnen und Schiiler, welche der rechtlichen Perspektive zuwiderlaufen, zu
verfestigen. Die Aufgabe des Unterrichts wére genau, diese Prakonzepte aufzunehmen,
mit ihnen zu arbeiten und so einen ,conceptual change* zu ermoglichen.

Eine weitere Herausforderung liegt in der Fokussierung auf die Werte- und Em-
pathieerziechung in den analysierten Lektionen@ Zum einen ist problematisch, dass
die moralische Setzung in den Unterrichtseinheiten oft schon implizit vorgegeben ist.
Zum anderen verhindert die Fokussierung auf die Werte- und Empathieerziehung,
ein Versténdnis fiir strukturelle Zusammenhénge beziiglich der Funktionsweisen der
Menschenrechte zu férdern. Die Unterrichtsstunden und -sequenzen zeichnen sich
dementsprechend durch eine geringe fachliche Auseinandersetzung aus.

Die in meiner Analyse festgestellte geringe politische Fachlichkeit in den Unter-
richtseinheiten steht in Ubereinstimmung mit der Studie von Manzel und Gronostay
. Die Autorinnen konstatieren fiir den allgemeinen Politikunterricht ebenfalls ei-
ne geringe politische Fachlichkeit. Interessant im Zusammenhang mit der Feststellung
der geringen Fachlichkeit im Politikunterricht sind dabei auch die Ergebnisse von
Rinaldi . In ihrer Studie &ussern sich Lehrpersonen namlich dahingehend, dass
sie aufgrund ihrer fachlichen Unsicherheit versuchen, das Thema ,,Menschenrechte*
aus einer emotionalen Perspektive anzusprechen. Auffillig ist in meinen analysierten
Lektionen, dass die Werte- und Empathieerziehung vor allem in Sequenzen vorkommt,
welche Menschenrechtsverletzungen und die Lebenswelt der Lernenden thematisieren.
Von daher konnte ein Grund fiir die Prominenz der beiden Themenstringe in meiner

Analyse das fehlende Fachwissen der Lehrpersonen sein.

91Die Studien aus Schweden von Brantefors et al. (2019) und Brantefors (2019)) zeigen diesen Fokus
in den Unterrichtsstunden ebenfalls auf (Kapitel .
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7 Schlussbetrachtungen

Meine Schlussbetrachtungen beginne ich mit einer kurzen Gesamtschau zu meiner Ar-
beit. Darin fasse ich die wichtigsten theoretischen Argumentationen sowie empirischen
Erkenntnisse meiner Arbeit zusammen (Kapitel . In Bezug auf die festgestellten
fachlichen Méngel in den analysierten Unterrichtseinheiten skizziere ich in Kapitel
mogliche Erkldrungen und Griinde dafiir. Aus den skizzierten Erklarungen und
Griinden ergeben sich Implikationen sowohl fiir Bildungsverantwortliche als auch fiir
die politikdidaktische Arbeit in Bezug auf die Entwicklung von Grundlagen- und
Unterrichtsmaterialien. Auf diese Implikationen gehe ich in Kapitel ein. Danach
ordne ich meine Befunde auf Basis meiner theoretischen Uberlegungen sowie des
(inter-)nationalen Forschungsstands ein (Kapitel [7.4). Daran ankniipfend diskutiere
ich die Grenzen meiner Arbeit (Kapitel und schliesse meine Arbeit mit einem
Ausblick auf kiinftige Forschungsméglichkeiten ab (Kapitel .

7.1 Gesamtschau: Schwache fachliche Umsetzung des

Lerngegenstandes ,,Menschenrechte*

Im meiner Arbeit ging ich der Frage nach, welche Potenziale und Herausforderun-
gen sich auf der fachlichen Inhaltsebene bei der Umsetzung des Lerngegenstandes
,Menschenrechte im Unterricht der Politischen Bildung zeigen.

Um diese Frage zu beantworten, legte ich zuerst den theoretischen Grundstein.
Im Grundlagenkapitel zur politischen Fachlichkeit (Kapitel 2)) arbeitete ich heraus,
dass fiir die fachliche Konkretisierung der Lernziele eines Lerngegenstandes das
Modell des ,fachdidaktischen Modellierens“ nach Bayrhuber hilfreich ist.
Dieses besagt, dass bei der Bestimmung der Lernziele eines Lerngegenstandes a) die
iibergeordneten Lernziele einer Doméne, b) der Diskurs in den Fachwissenschaften
sowie ¢) die Schiilerinnen- und Schiilervorstellungen eine Rolle spielen. Das Modell des
Sfachdidaktischen Modellierens” begleitete mich anschliessend bei der theoretischen

Konkretisierung des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte” fiir die Politische Bildung.
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In Bezug auf die iibergeordneten Lernziele der Politikdidaktik habe ich veranschau-
licht, dass die Politikdidaktik von einem breiten Politikverstdndnis ausgeht und das
Konzeptwissen bei den Schiilerinnen- und Schiiler férdern méchte. Aufbauend auf
diesen Erkenntnissen habe ich die Lernziele fiir den Lerngenstand ,Menschenrechte
konkretisiert, wie sie der Lehrplan2l fiir die Sekundarstufe I fordert (Kapitel .
Aufgrund der Auseinandersetzung mit dem fachwissenschaftlichen Diskurs in der
Moralphilosophie, der Rechtswissenschaft und der Politikwissenschaft pladierte ich
dafiir, dass die Schiilerinnen und Schiiler fiir das Konzept-Versténdnis der ,Menschen-
rechte” mit den drei Perspektiven (moralphilosophische, rechtliche und eng-politische)
vertraut werden sollen. Ebenso sollen die Lernenden die Abhéngigkeiten und das Span-
nungsverhéltnis der drei Perspektiven verstehen. In Abgleich mit den Vorstellungen
der Lernenden argumentiere ich weiter, dass der politische Unterricht sich vor allem
auf die rechtliche und eng-politische Perspektive der Menschenrechte konzentrieren
sollte (Kapitel [3.6)).

Meine qualitative Inhaltsanalyse (Kapitel @ brachte zum Vorschein, dass die mo-
ralphilosophische Perspektive sowie eng-politische Perspektive nur vereinzelt in den
Lektionen erscheinen, wahrenddem die rechtliche Perspektive prominenter in den
Unterrichtsstunden vertreten ist. Dabei ist die rechtliche Perspektive allerdings mehr-
heitlich durch Faktenwissen gepragt, da die Klassen sich vor allem mit den Artikeln
von Menschenrechtsvertrégen befassen. Allgemein ermdéglichen die Unterrichtsstun-
den somit nur vereinzelt den Aufbau von Konzeptwissen zu den Menschenrechten.
Weiter zeigte sich in der Analyse, dass Menschenrechtsverletzungen ein beliebtes
Unterrichtsthema sind. Allgemein kommt zum Vorschein, dass die Lektionen oft eine
individualisierte und/oder moralische Sicht auf die Menschenrechte einnehmen, wie
dies auch in den wenigen internationalen Studien der Fall ist. Allgemein bleiben die
von mir untersuchten Lektionen daher hinter meinen formulierten Forderungen fiir
das fachliche Lernen zurtick.

Es stellt sich nun die Frage, ob die theoretisch hergeleiteten Lernhorizonte in Kapitel
zu hoch gesteckt sind? In der Diskussion zu den Potenzialen und Herausforderun-
gen in den Lektionen (Kapitel sahen wir, dass in den Unterrichtsstunden Stellen
auftauchen, welche Potenzial fiir das geforderte fachliche Lernen bieten. Diese Mog-
lichkeiten werden jedoch von den Lehrpersonen oft nicht wahrgenommen. Daneben
existieren einzelne Sequenzen in den Unterrichtseinheiten, welche die geforderten drei
Perspektiven der Menschenrechte gegliickt umsetzen. Beispielhaft ist hier der Einstieg

von LP12. Der Lehrperson gelingt es, das Spannungsverhéltnis und die Abhangigkei-

240



ten in der Transformation von Bediirfnissen in kodifizierte Rechte zu thematisieren.
Ebenso kénnen die Einstiege von LP5 als positives Beispiele dienen, in denen die
Klasse wichtige Wesensmerkmale der Menschen- bzw. Kinderrechte erarbeiten. Auch
das Aufschliisseln der ,,Déclaration des droits de ’homme et du citoyen“ bei LP12
fordert die Auseinandersetzung mit den drei Perspektiven der Menschenrechte. Es
zeigt sich daher, dass es moglich ist, die in dieser Arbeit formulierten Lernhorizonte
in den Unterricht zu integrieren. Die Griinde fiir die mangelhafte fachliche Umsetzung
des Lerngegenstandes ,,Menschenrechte” liegen somit anderswo. Im Folgenden mochte

ich daher Griinde fiir die Schwichen der Unterrichtseinheiten beleuchten.

7.2 Griinde fiir Schwachen: Von Bildungsverantwortlichen

und der Politikdidaktik alleingelassene Lehrpersonen

In meiner Argumention beziiglich der Herausforderungen in den Unterrichtseinheiten
stehen die Lehrpersonen und ihre Umsetzung im Fokus. Es muss allerdings festge-
halten werden, dass die Lehrpersonen fiir die eher negative Bilanz der fachlichen
Umsetzung nicht die primér Verantwortlichen sind. Die Schwéchen der Unterrichts-
einheiten konnen auf mehrere Faktoren zuriickgefiihrt werden, die ausserhalb der
Handlungsbefugnisse der Lehrpersonen liegen.

Erstens lassen sich die Schwéchen der Unterrichtsstunden auf die mangelhafte
Verankerung der Politischen Bildung in den Ausbildungsgéngen der Lehrkrifte zu-
riickfithren. Mit der schwachen Verankerung der Politischen Bildung in den Lehrpléanen
vor Inkrafttreten des Lehrplan21 gab es keine festen Ausbildungsgefésse fiir die Poli-
tische Bildung an den Péddagogischen Hochschulen (Ziegler, S. 478). Auch mit
der Einfiihrung des Lehrplan21 hat sich die Ausbildungssituation fiir die Politische
Bildung (noch) nicht zufriedenstellend entwickelt. Eine aktuelle Expertise im Auftrag
von swissuniversity kommt diesbeziiglich zu folgendem niederschmetternden Schluss:
ynsgesamt muss bezweifelt werden, dass die derzeitigen Ausbildungsgénge es schaffen,
zukiinftigen Lehrern die notwendigen fachwissenschaftlichen und fachdidaktischen Fa-
higkeiten zu vermitteln, die fiir eine Auseinandersetzung mit Fragen zu politischen und
staatsbiirgerlichen Themen im Unterricht notwendig sind“ (Poretti et al., S. 2).
Erhalten die Lehrkrifte keine addquate fachwissenschaftliche und fachdidaktische
Ausbildung, erstaunt es nicht, dass der analysierte Unterricht fachliche Schwéchen

aufzeigt!
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Zweitens ist die mangelnde fachliche Umsetzung des Lerngegenstandes ,,Menschen-
rechte mit den (nicht-)vorhandenen Lehrmaterialien zu erkldren. Fiir die Vorbereitung
und die Durchfiithrung von gutem Unterricht sind Lehrpersonen auf qualitativ hochste-
hende Unterrichtsmaterialien angewiesen. Bei knapp 30 Lektionen pro Woche bleibt
den Lehrpersonen neben den gemeinschaftlichen und administrativen Aufgaben, den
Absprachen mit weiteren Lehr- und Fachpersonen sowie der Begleitung und Beratung
der Lernenden nicht viel Zeit, die Unterrichtsstunden vorzubereiten. In Schulbiichern
kommt der Lerngegenstand ,Menschenrechte” jedoch eher am Rande vor, wie die
deutsche Studie von Druba herausarbeitet. Allgemein sind Unterrichtsmate-
rialien zur Politischen Bildung in der Deutschschweiz sparlich vorhanden. Mit dem
Lehrplan21 entstanden in den letzten Jahren zwar vier neue Lehrmittel, welche die
Menschenrechte geméss dem Lehrplan21 behandeln.m Hauptséachlich kann jedoch
festgehalten werden, dass das Feld fiir Unterrichtsmaterialien zu den Menschenrechten
den NGOs iiberlassen wird. Hier existiert eine ganze Fiille an Vorschlagen. Wie wir
jedoch in der Analyse anhand der Kinderarbeitsposten bei LP5 und der AI-Werkstatt
bei LP1 und LP2 sahen, konnen Unterrichtsmaterialien von NGOs problematisch sein.
Oft legen NGO-Unterrichtsmaterialien ihren Fokus auf Menschenrechtsverletzungen
in Entwicklungsléndern und beinhalten eine stark normativ ausgerichtete Botschaft.
Dies ist das gute Recht der NGOs. NGOs beabsichtigen mit ihren Unterrichtsmate-
rialien sicherlich die Menschenrechte den Schiilerinnen und Schiiler ndher zu bringen.
Gleichzeitig muss in diesem Zusammenhang jedoch beachtet werden, dass NGOs auf
die Legitimation ihrer Arbeit zur Gewinnung von neuen Spenderinnen und Spendern
angewiesen sind. Thematisieren sie auf normative Weise Menschenrechtsverletzungen
in ihren Unterrichtsmaterialien kénnen sie indirekt aufzeigen, wie notwendig ihre
Arbeit zur Bekimpfung von Menschenrechtsverletzungen ist und so eventuell neue
Unterstiitzerinnen und Unterstiitzer gewinnen.

Die stark normative Ausrichtung in den NGO-Unterrichtsmaterialien fithrt mich zu
einer dritten Erklarung fiir die fachlichen Liicken in den analysierten Lektionen. Die
Analyse illustrierte, dass Werte- und Moralvermittlung einen grossen Stellenwert im
Unterricht einnehmen. Der Ansatz zu Werte- und Moralvermittlung ist nicht nur den
NGOs und ihren Lehrmitteln eigen. Auch die Politikdidaktik hat Strémungen, die stark
normativ geprégt sind (siehe Pohl ), von denen die Lehrpersonen beeinflusst

'Diese sind ,Gesellschaften im Wandel“, unter Leitung des Zentrums Politische Bildung und
Geschichtsdidaktik in Zusammenarbeit mit der PH Ziirich, , Politik und Du“, der PH Bern, sowie
die Standardlehrbiicher fiir Geschichte (und Geografie) ,Durchblick” und ,Zeitreise’.
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sein konnten. Allgemein entspringt die Forderung nach Werte- und Moralerziehung
fiir die Politische Bildung aus der Uberlegung, dass die Politische Bildung den
Grundwerten und Prinzipien des demokratischen Verfassungsstaates verpflichtet istE|
Unbestritten ist, dass die Fahigkeit zur moralischen Reflexion wichtig fiir miindige
Biirgerinnen und Biirger ist. Allerdings kommt blosse Vermittlung von Werten ohne
Vermittlung von Wissen im Unterricht einer Uberwiltigung gleich. Eine moralische
und /oder wertende Uberwiltigung der Lernenden ist mit dem Beutelsbacher Konsens
der Politischen Bildung jedoch nicht vereinbar. Aber auch ein weiterer Punkt ist
in diesem Zusammenhang problematisch: Indem sich die politikdidaktische Werte-
und Moralerziehung auf ,,demokratische” Werte bezieht, sind diese dem politischen
Gesinnungswandel der Zeit ausgeliefert. Es kann theoretisch sein, dass — je nach
politischer Gesinnungslage — demokratisch legitimierte Werte auch ausgrenzende Ziige
annehmen kénnen. Von daher wére es sinnvoller, die Werte- und Moralerziehung in der
Schule auf den Humanismus zuriickzufiihren und dem Ethik- und Religionsunterricht
diesbeziiglich den Vortritt zu lassen.

Abschliessend kann festgehalten werden, dass die Lehrkréfte von den verantwort-
lichen Akteurinnen und Akteuren im Bildungswesen ebenso wie von der Politikdi-
daktik, die ihnen das Unterrichten vereinfachen sollten, alleine gelassen werden. Der
Lerngegenstand ,,Menschenrechte in seiner ganzen Komplexitét stellt ein herausfor-
dernder Bildungsauftrag fiir die Lehrkréfte dar. Die Vagheit des Lehrplan21 ldsst den
Lehrkrafte daher enormen Handlungsspielraum. Aufgrund der fehlenden fachwissen-
schaftlichen und fachdidaktischen Ausbildung an den Padagogischen Hochschulen
sowie den spérlich vorhandenen Lehrmitteln erhalten die Lehrkréfte wenig fachliche
Orientierungshilfen von den dafiir verantwortliche Akteurinnen und Akteuren fiir
ihren Unterricht.

Unter der Beriicksichtigung all der in diesem Kapitel ausgemachten Griinde fiir
die Liicken in den Unterrichtseinheiten, fithrten die untersuchten Lehrpersonen ihren

Unterricht souveran durch.

2Einerseits sollen demokratische Werte bei den Jugendlichen gestérkt werden, da die Demokratie
abhéngig von der Legitimation dieser Werte durch die Biirgerinnen und Biirger ist. Andererseits
sollen moralische Tugenden geférdert werden, da das demokratische Staatswesen den Menschen
besonders grossen Freiraum gewahrt und moralische Tugenden zum friedlichen Zusammenleben
beitragen (Detjen, , S. 245).
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7.3 Implikationen fiir Bildungsverantwortliche und die

politikdidaktische Entwicklungsarbeit

Aufgrund der oben beschriebenen Herausforderungen und deren Griinde ergeben sich
Implikationen fiir Bildungsverantwortliche und die Politikdidaktik.

Erstens muss die Ausbildung von Lehrpersonen fiir die Politische Bildung und der
Lerngegenstand ,,Menschenrechte” gestarkt werden. Um die fachlichen und fachdi-
daktischen Kompetenzen der Lehrpersonen zu stéirken, ist es notwendig, dass die
Padagogischen Hochschulen der Deutschschweiz die Politische Bildung als eigenstén-
dige fachliche Doméne innerhalb des Faches ,Radume Zeiten Gesellschaften” (RZG)
anerkennen. Dies ist oft noch nicht der Fall.

Zweitens muss auch in die Weiterbildung der Lehrpersonen investiert werden.
Ein Grossteil der unterrichtenden Lehrpersonen haben ihre Ausbildung vor Jahren
abgeschlossen. Trotzdem sind sie mit dem Lehrplan21 nun dazu angehalten, den
Lerngegenstand ,Menschenrechte” zu unterrichten. Weiterbildungsstudien deuten
darauf hin, dass vor allem langfristig angelegte Weiterbildungen erfolgversprechend
sind (Lipowsky & Rzejak, [2012] S. 7). Somit sollten Angebote kreiert werden, in
denen die Lehrpersonen Zeit zur Verarbeitung und Erprobung der Inputs aus der
Weiterbildung haben. Solche Weiterbildungsformate sind allerdings fiir die Lehrper-
sonen zeitaufwindig. Von daher miissen die Formate darauf ausgelegt sein, dass die
Lehrpersonen nach der Weiterbildung mit einem guten Set an Unterrichtseinheiten in
ihre Klassen zuriickkehren konnen.

Drittens braucht es mehr Lehr-Lernmaterialien fiir unterschiedliche Niveaus von
Klassen. Dass das Feld fiir Unterrichtsmaterialien in der Hoheit der NGOs liegt, kann —
wie wir gesehen haben — zu Problemen mit dem in der Politischen Bildung geforderten
Prinzip der Kontroversitat fiihren. In der Erarbeitung von Schulmaterialien muss
die Politikdidaktik darauf achten, dass alle drei Perspektiven der Menschenrechte
behandelt werden und ihr Spannungsverhéltnis herausgearbeitet wird. Dabei sollten
die Lehrmaterialien fachliche Hintergrundinformationen fiir Lehrpersonen liefern,
damit sie in der Auseinandersetzung mit dem Thema souverdn auftreten koénnen.
Das Zentrum fiir Demokratie in Aarau hat sich aufgrund der ersten Erkenntnisse des
SNF-Projektes diesem Ziel verschrieben. Die Plattform PBTOOISH bietet nicht nur
ausgearbeitete Unterrichtseinheiten fiir die Politische Bildung an, sondern versorgt

die Lehrpersonen auch mit grundlegenden fachlichen Informationen zu den Einheiten.

3siche |https://pb—tools.ch| [Zugriff 31. Mai 2022].
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7.4 Forschungsbeitrag im Lichte der bisherigen Forschung:

Theoretische wie empirische Grundlagenarbeit

Wie konnen meine Ergebnisse im Lichte der bisherigen Forschung eingeordnet werden?
Meine Arbeit reiht sich in die ,neuere* Politdidaktik ein, die sich wissenschaftli-
chen Standards verpflichtet sieht. Ebenso folgt sie dem Ruf aus der empirischen
Unterrichtsforschung, die vermehrt fachspezifische Aspekte in der Beurteilung von
Unterrichtsqualitét beriicksichtigt sehen will. Auf diese Weise leistet die Untersuchung
einen wesentlichen Forschungsbeitrag im Feld der deutschsprachigen Politikdidaktik
sowie dariiber hinaus.

Indem ich in einer systematischen Weise den Lerngegenstand ,,Menschenrechte
fiir den Unterricht — wie ihn der Lehrplan21 fordert — konkretisierte, realisiert die
vorliegende Dissertation theoretische Grundlagenarbeit zu den Lernzielen des Lernge-
genstandes. Damit begegne ich der Forderung von Gerdes und Bittlingmayer ,
S. 174), der Lerngegenstand ,,Menschenrechte habe im Bereich der Politischen Bil-
dung eine ,systematischere Bertiicksichtigung als explizites und dezidiert politisches
Thema verdient, als dies gegenwértig der Fall ist“. Anhand meiner vorgenommenen
theoretischen Modellierung der Lernziele fiir den deutschschweizerischen Unterricht
auf der Sekundarstufe I sollte nun ,eine fokussierte Auseinandersetzung mit dem Kern
des Themas* einhergehen kénnen, wie das Gerdes und Bittlingmayer S. 174)
fordern.

Durch die begriindete Abstiitzung auf das Modell des ,fachdidaktischen Model-
lierens nach Bayrhuber prasentiere ich zudem eine Vorgehensweise, wie
Lernziele fiir weitere Lerngegenstdnde der Politischen Bildung definiert werden kén-
nen. Oft fehlt in der deutschsprachigen Politikdidaktik eine systematische theoretische
Auseinandersetzung mit den Lernzielen zu einzelnen Lerngegenstinden. Beispiels-
weise definieren die meisten vorgestellten Basiskonzept-Modelle (Kapitel ihre
anvisierten Lernziele, ohne diese vertieft in den Kontext des fachwissenschaftlichen
und fachdidaktischen Diskurses einzubinden. In diesem Zusammenhang hoffe ich, dass
meine Arbeit die theoretische Diskussion bereichern kann.

Nicht nur habe ich in meiner Arbeit die theoretische Diskussion zu den Lernzielen
des Lerngegenstandes ,Menschenrechte* erweitern konnen, ebenso bringen meine empi-
rischen Ergebnisse Licht in ein untererforschtes Feld. In Kapitel |4/ habe ich dargestellt,
dass nicht nur die Unterrichtspraxis zum Lerngegenstand ,,Menschenrechte” ein bisher

kaum erforschtes Feld ist, sondern allgemein die Umsetzung der Politischen Bildung
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im Schulzimmer noch wenig Aufmerksamkeit erhélt. Im Kontext der Umsetzung der
»,Menschenrechte” im Unterricht ist es spannend zu sehen, dass sich die Lehrpersonen
oft auf die moralische Werte- und Emphatieerziehung sowie auf die individuelle Hand-
lungsebene zuriickziehen. In Abgleich mit den wenigen internationalen Studien, die
zur Umsetzung der Menschenrechte im Unterricht vorliegen, ergibt sich der Eindruck,
dass dies nicht nur ein deutschschweizerisches Phdnomen ist, sondern eine imma-
nente Herausforderung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte* darstellt. In diesem
Zusammenhang illustrieren meine Ergebnisse, wie wichtig die fachliche Unterstiitzung
der Lehrpersonen durch Unterrichtsmaterialien und Hintergrundinformationen ist.
Des Weiteren fordern meine Ergebnisse das in der Politikdidaktik sowie in anderen
Fachdidaktiken hochgehaltene didaktische Prinzip des Lebensweltbezuges heraus.
Meine Analyse demonstriert, dass es den Lehrpersonen oft nicht gelingt, den Wechsel

von der individuellen Mikroebene auf die politische Makroebene zu vollziehen.

7.5 Grenzen meiner Arbeit

Wie jede Forschungsarbeit hat auch meine Dissertation ihre Limitationen. Aufgrund
der kleinen, nicht-repréasentativen Stichprobe kénnen meine Ergebnisse nicht verall-
gemeinert werden. Zudem muss aufgrund der Selbstaktivierung der teilnehmenden
Lehrpersonen im Forschungsprojekt davon ausgegangen werden, dass es sich um
extra-motivierte Lehrpersonen handelt — die Stichprobe somit eine ,positive* Se-
lektion darstellt. Es kann daher angenommen werden, dass die Herausforderungen,
welche sich in den analysierten Lektionen zeigten, verstarkter bei weniger engagierten
Lehrpersonen auftauchen kénnen. Aufgrund der kleinen Stichprobe konnte meine
Analyse auch keine Abhéngigkeiten zwischen Schulstufen und Jahrgéngen oder den
Vorbedingungen der Lehrpersonen untersuchen.

Da die von mir untersuchten Lehrpersonen erst nach Besuch der Weiterbildung im
SNF-Projekt gefilmt wurden, kann ich ebenso keine Aussage dazu machen, welchen
(positiven oder negativen) Einfluss die Weiterbildung und das begleitende Coaching
auf die Umsetzung des Lerngegenstandes ,Menschenrechte” hatte. Eine vertiefte
Analyse der gefilmten Coachinggespréiche im Hinblick auf diese Frage steht inner-
halb des SNF-Projektes noch aus. Ebenso habe ich die Gruppenarbeitsphasen der
Unterrichtseinheiten nicht analysiert. Auch diese Analyse steht noch aus. Spannend
ware zu sehen, was die Lernenden in diesen Phasen diskutieren und wie sie in diesem

Rahmen die Menschenrechte verhandeln.
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Indem ich das Wissen und Versténdnis der Lernenden weder vor noch nach der
videografierten Unterrichtseinheit erhoben habe, kénnen meine Ergebnisse ebenso
keine Aussagen dariiber machen, welche Unterrichtssettings, welche Herangehenswei-
sen und/oder welche Diskussionen bei den Schiilerinnen und Schiilern schliesslich
zu einem Konzeptaufbau fithren. Ich kann hier nur aus einer theoretischen Sicht
Schlussfolgerungen ziehen.

Trotz der diskutierten Grenzen fungieren meine Ergebnisse als Mosaiksteine, die
sich in die bisherigen Erkenntnisse sowohl des allgemeinen Politikunterrichts wie
auch des Unterrichts spezifisch zum Lerngegenstand ,Menschenrechte” einordnen
lassen. In Bezug auf den allgemeinen Politikunterricht verdichtet sich aufgrund meiner
Erkenntnisse wie anderen Studien zur Politischen Bildung allgemein (Allenspach,
; Da Rin & Kiinzli, und Studien zur unterrichtlichen Umsetzung der Politi-
schen Bildung (Biirgler & Hodel, ; Thyroff et al., das Bild, dass fachliche
Prinzipien und Perspektiven im politischen Unterricht zu wenig verhandelt werden. In
Bezug auf den Unterricht spezifisch zum Lerngegenstand ,,Menschenrechte scheint es
aufgrund meiner Erkenntnisse wie den Studien von Acikalin (2014)), Brantefors et al.
, Brantefors , Rodriguez-Goémez und Russell , sowie Yuen und
Chong , dass im Unterricht individuelle Handlungsperspektiven und Menschen-
rechtsverletzungen beliebte Unterrichtsthemen sind, bei welchen in der Umsetzung

oft die fachlichen Perspektiven vernachléssigt werden.

7.6 Ausblick

In meiner Dissertation analysierte ich vertieft Unterrichtslektionen auf der Sekundar-
stufe I von sechs Lehrpersonen, welche sich in ihren Lektionen den Menschenrechten
widmeten. Um das gewonnene Bild der Umsetzung des Lerngegenstandes , Menschen-
rechte” im Politikunterricht weiter zu kléren, ist zusétzliche Forschung notwendig.
Da bislang kaum Unterrichtsanalysen zur Politischen Bildung existieren, war meine
Dissertation explorativ angelegt. Um zu kléren, ob die von mir gefundenen Potenziale
und Herausforderungen verallgemeinerbar sind, braucht es Untersuchungen, die eine
grossere und repréasentative Stichprobe beinhalten. Dabei sollte explizit analysiert
werden, ob und welche Unterschiede zwischen den Schulstufen und den Voraussetzun-
gen der Lehrpersonen beziiglich Ausbildung, Interesse, Verstdndnis der Politischen

Bildung sowie der Menschenrechte zum Vorschein kommen.
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Ausserdem sollen anhand meiner gewonnenen Erkenntnisse Forschungsvorhaben
initiiert werden, welche spezifische Auflagen beziiglich des Unterrichts vorgeben. Diese
Studien sollen fokussiert verschiedene Lehr-Lernarrangements untersuchen. Dabei
konnen die von mir identifizierten Aufgabenstellungen, welchen ich Potenzial fiir
fachliches Lernen attestiere, als Leitplanken dienen. Mit gezielten Interventionsstu-
dien soll dabei untersucht werden, welche Unterrichtssettings, Fragestellungen und
Unterrichtsmaterialien den positivsten Effekt auf das politische Konzeptlernen der
Jugendlichen haben. Damit die Aus- und Weiterbildungen von Lehrpersonen effektiver
gestaltet werden konnen, sollten zudem die fachlichen Entscheidungen der Lehrperso-
nen beziiglich Themensetzung im Unterricht, Auswahl von Aufgabenstellungen und
Unterrichtsmaterialien besser verstanden werden. Ebenso wére es sinnvoll, ein genaue-
res Bild dartiber zu gewinnen, in welchen Bereichen die Bildungsverantwortlichen und
die Politikdidaktik die Lehrpersonen am besten unterstiitzen konnte. Geniigen bereits
bessere Unterrichtsmaterialien oder brauchen die Lehrpersonen fachliche Hintergrund-
materialien? Oder wiirden neue Erkenntnisse aufzeigen, dass gar grossangelegte Aus-
und Weiterbildungsoffensiven nétig wéren?

Diese Dissertation legt den Grundstein fiir die weitere Forschung, die in diesem
Feld notig ist. Moge sie als Folie auf den Hellraumprojektoren der politikdidaktischen
Forschung liegen und den Weg in die Zukunft leuchten.
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A Sechs Basiskonzept-Modelle

A.1 Sechs Perspektiven des gesellschaftlichen

Zusammenlebens (Sander, 2007a)

Rechtsstaat Regieren Parteien

System
gesamt- und zwischengesell-
schaftliche Zusammenhange
und Strukturen menschlichen
Lebens

Macht
Verstandnis von und Umgang
mit Macht - einschlieBlich der

Verfestigung von Macht zu
Herrschaftsformen

Verfassung

kratie Pluralismus

Gewaltenteilung

Recht
gesamtgesellschaftlich ver-
bindliche Normen und ihr
Zustandekommen und ihre

Durchsetzung

Offentlichkeit
offentliche Sphare
menschlicher
Kommunikation

Institutionen

Sozialstruktur |

[ Werte Wirtschaftsordnung

Gemeinwohl
Vorstellungen von , guter Politik” —
Wertvorstellungen, die in die
Beurteilung von Politik im engeren
Sinn, aber auch von
wirtschaftlichem Handeln einflieBen

Grund- und Interessen/ Markt und Arbeit und
Menschenrechte Bediirfnisse Wettbewerb Arbeitsteilung

Abbildung A.1: Basiskompetenz-Modell Sander (2007b} S. 22): Perspektiven

des gesellschaftlichen Zusammenlebens

Knappheit
Umgang einer Gesellschaft und von
Gesellschaften mit dem Mangel an
Ressourcen in Relation zu
Bedurfnissen
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A.2 Politik zur Herstellung von allgemein verbindlichen

Regelungen (Weisseno et al., 2010)

Demokratie

Européische Integration
Gewaltenteilung
Grundrechte

Internationale Beziehungen

Europdische Akteure

Markt Interessengruppen
F{?chtsst‘aat _ Konflikt
Fteprg;.e‘ntlatlor: - Legitimation
zialstaal = Macht
Entscheidun
Staat Massenmedien
Offentlichkeit
Freiheit Opposition
Frieden Parlament
Gerechtigkeit Pan@en
Gleichheit Ragisning
Menschenwiirde Wahien
MNachhaltigkeit
sffentliche Giiter
Sicherheit

Abbildung A.2: Sachkompetenzmodell Weisseno et al. (2010, S.12): Basis-
und Fachkonzepte der Politik

A.3 Verfassungspolitische Grundsatze der freiheitlichen
Demokratie (Detjen, 2008)

o Volkssouverdnitdt e Herrschaftsbegrenzung

e Reprisentation e Herrschaft des Rechts

o Wahlen

o Mehrheitsprinzip * Grundrechte

e Opposition o Gesellschaftlicher  Pluralis-
o Gewaltenteilung mus

Detjen (2008} S. 206)
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A.4 Sozialwissenschaftliche Perspektive von Politik
(Besand et al., 2011)

Recht

Staat

Lebenswelt Politik Herrschaft

Aggregation

N y
M Wirtschaft Institution

\ ’

Zukunfts- N System + Interesse

ungewissheit \\ Herrschafts- und ordnungs-

bildende gesellschaftliche
Teilsysteme Anerkennung

, Soziale Milieus

A
(Nicht-intendierte) b
Handlungsfolgen

Kooperation
Wandel

Akt
Gesellschaftliche Verdnde- -

. . e b b Individuen und Gruppen
Diversitét g mit unterschiedlichen
kontingenter Wert- und

. Partizipationschancen
Kontingenz Machtstrukturen P

Historizitat
Konkurrenz

Integration

Emotion

Entscheidung Macht Bediirfnisse Ressourcen
Gewalt Kontextspezifische Mittel Knappheit als gesellschaftliche
und Verfahren zur Grundbedingung und Ausloser
Strategie Durchsetzung allgemeiner von Kooperations- und
Verbindlichkeit Verteilungsproblemen
Verfahren

Knappheit

Produktion

Arbeit

Deutungshoheit A ;
Grundorientierungen Gkologle

Offentlichkeit ,l Gemeinsame und unter-
¢ schiedliche Deutungsmuster X
und Deutungskontexte N Konsum
Sinn N

\\ Verteilung

Konflikt ,’
rd
’ Werte
/7

Sleiariisit Ordnungsideen —

Legitimation

Gleichheit Freiheit

Gerechtigkeit

Abbildung A.3: Diskussionsstand Autorengruppe-Fachdidaktik (2011, S.170):

Sechs Basiskonzepte als Leitideen und ausgewéhlte Teilkonzepte
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A.5 Finf Sinnbilder des Biirgerbewusstseins (Lange,
2008)

e Vergesellschaftung: Wie integrieren sich Individuen in die Gesell-
schaft? Basiskonzepte: Individuum, Heterogenitat, Gesellschaft,
Integration, Offentlichkeit

o Wertbegriindung: Welche Prinzipien leiten das soziale Zusammen-
leben? Basiskonzepte: Gerechtigkeit, Gleichheit, Frieden, Anerken-
nung, Freiheit

o Bedirfnisbefriedigung: Wie werden Bediirfnisse durch Giiter befrie-
digt? Basiskonzepte: Bediirfnisse, Produktion, Wert, Verteilung,
Konsum

o (esellschaftswandel: Wie vollzieht sich sozialer Wandel? Basis-
konzepte: Kontinuitédt, Entwicklung, Zeitlichkeit, Vergangenheit,
Zukunft

e Herrschaftslegitimation: Wie werden partielle Interessen allge-

mein verbindlich? Basiskonzepte: Interesse, Konflikt, Partizipation,
Staatlichkeit, Herrschaft

Lange (2008, S. 248-251)
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A.6 Fiinf Grundfunktionen gesellschaftlichen Handelns
(Massing, 2008)

Handl iw';:-tTSCha? 5 g
R Handlungslogik: Disursive

Zentrales Medium: Geld 4

Ziel: Erzeugung von Giitern und Shqrindihpen

Die'nstleistgunggen 4 »| Zentrales Medium: Sinn

Sicherung von Bediirfnissen ire!: :;';beltu_}i -3 -

T : rundbegriffe: Deutungen,
Grundbegriffe: Giiter, Dienste, Normen,Werte, Legitimitit usw.
Markt usw.

| Vi
Politik

Handlungslogik: Entscheidungen

Zentrales Medium: Macht

Ziel: Gemeinwohlorientierte

verbindliche Regelungen

Grundbegriffe: Offentlichkeit,

Pluralismus, Demokratie usw.

T
Gemeinschaft Recht

Handlungslogik: Sozialisation Handlungslogik: Rechtsprechung
Zentrales Medium: Affekte Zentrales Medium: Recht
Ziel: Solidaritat und Loyalitat Ziel: Rechtsbindung/Verpflichtung
Grundbegriffe: Interaktion, - »| Grundbegriffe: Rechtsquellen, Ge-
Erwartungen, Anerkennung usw. setze,Verwaltungsvorschriften usw.

Abbildung A.4: Basiskompetenz-Modell Massing (2008, S.195): Gesellschaft-
liches Handeln
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B Weitere Informationen zur

Datenerhebung

B.1 SNF-Forschungsdesign: Videografierte
Unterrichtsstunden innerhalb des SNF-Projektes

Neben den videografierten Unterrichtsstunden waren im SNF-Forschungsprojekt
integriert: 1) eine Pilotierung, 2) eine Eingangs- und Schlusserhebung mittels Frage-
bogen, 3) eine Weiterbildung fiir Lehrpersonen begleitet von 4) einem fachspezifisch-
padagogischen Coaching nach Staub (siehe Abbildung , S. . Mein
Forschungsinteresse liegt dabei in der Analyse der Unterrichtseinheiten zum Lern-
gegenstand 7,1\/[enschenrechte“.E| Zur Transparenz erldutere ich kurz die vier weiteren
Bestandteile des SNF-Forschungsprojektes.

1) Pilotierung: In der Pilotierung besuchte das Forschungsteam vier Klassen und
nahm den Unterricht auf. Dabei standen Aufnahme- und Technikfragen, die Integrati-
on des fachspezifisch-padagogischen Coachings in die Unterrichtseinheiten sowie erste
Eindriicke zum Unterrichtsgeschehen im Vordergrund.

2) Eingangs- und Schlusserhebung: Vor der Weiterbildung erhielten die Teilnehmen-
den einen Fragebogen als Eingangserhebung. Der Fragebogen erhob die Sozialdaten
der Lehrpersonen, ihre Unterrichtserfahrung im Allgemeinen sowie zur Politischen
Bildung im Spezifischen, den dabei gemachten Erfahrungen sowie ihre Erwartungen
an die Weiterbildung. Die Schlusserhebung am Ende des Projektes fragte nach den
Erfahrungen und Einschéatzungen zur Weiterbildung, zum fachspezifischen Coaching
sowie zur Umsetzung der Politischen Bildung in der durchgefiihrten Unterrichtseinheit.

3) Weiterbildung: Der erste Teil der Weiterbildung bestand aus einem eineinhalbté-

gigen Kurs. Darin fithrte das Projektteam in die fachlichen Prinzipien der Politischen

¢

'Das SNF-Projekt erhob Unterrichtseinheiten zu den beiden Lerngegenstinden ,,Europa-Schweiz

und ,,Menschenrechte®.
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Pilotierung

Eingangserhebung: Fragebogen

Weiterbildung Teil 1: Einfihrung

Coaching 0
Vorgesprach | Lektion |
Coaching q

Vorgesprach | Lektion Il

Coaching
Nachgespréach |

Coaching
Nachgesprach Il

Weiterbildung Teil 2: Erfahrungsaustausch

Enderhebung: Fragebogen

Analysefokus

Abbildung B.1: Forschungsdesign des SNF-Projektes und Analysefokus der Dis-

sertation

Bildung ein. Die Weiterbildung stellte beispielsweise den Beutelsbacher Konsens ]

die Idee der Basiskonzepte sowie die in der Politikdidaktik zu lehrenden politischen

Kompetenzen vor. Zudem ging das Projektteam konkret auf die unterschiedlichen

Zieldimensionen der Politischen Bildung und Geschichte ein. Weiter fiihrte die Wei-

terbildung kurz in die Lehrplanthemen ,,Europa—Schweiz“ und ,Menschenrechte* ein.

Beziiglich der Menschenrechte thematisierte die Weiterbildung die drei Perspektiven

der Menschenrechte. Nach der Durchfiihrung aller Unterrichtseinheiten gab es eine

2Der Beutelsbacher Konsens setzt sich aus folgenden drei Prinzipien zusammen:

o Uberwiltigungsverbot: Lehrpersonen diirfen den Lernenden nicht ihre Meinung aufzwingen,

sondern der Unterricht versetzt die Lernenden in die Lage, sich eine eigene Meinung zu

bilden.

e Kontroversitit: Wenn die Wissenschaft oder Politik ein Thema kontrovers diskutiert,

stellen Lehrpersonen das Thema entsprechend kontrovers dar und ermdoglichen so eine

informierte Diskussion.

e Schiilerorientierung: Der Unterricht versetzt die Lernenden in die Lage, die politische

Situation der Gesellschaft und ihre eigene Position zu analysieren und sich aktiv am

politischen Prozess zu beteiligen bzw. diese geméss den eigenen Interessen zu beeinflussen

(u.a Frech & Richter, [2017; Widmaier & Zorn, [2016).
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Abschlussveranstaltung. In dieser reflektierte das Projektteam zusammen mit den
Lehrpersonen die Unterrichtseinheiten und die gemachten Erfahrungen.

4) Fachspezifisch-padagogisches Coaching nach (Staub, : Bei dieser Art des
Coachings erstellen die Lehrpersonen vorab eine Lektionsskizze. Die Funktion der
Coaches besteht darin, die Lehrpersonen durch fachdidaktische Fragen den Lektions-
plan reflektieren und eventuell anpassen zu lassen. Dem fachspezifischen Coaching
ist inharent, dass die Lehrpersonen die Entscheidungshoheit {iber den Unterricht
behalten. Die Coaches diirfen ausschliesslich Anregungen initiieren, aber keine Instruk-
tionen beziiglich der Unterrichtsumsetzung geben. Im SNF-Projekt betreute Claudia
Schneider die Unterrichtseinheiten ,Europa—Schweiz* und Julia Thyroftf die Unter-
richtseinheiten ,Menschenrechte. Dabei dauerten die einzelnen Coachings jeweils ca.
eine Stunde. Die Annahme und Hoffnung des Projektteams war, dass die Lehrpersonen
die Coachings vor allem fiir die Klarung von fachlichen Aspekten beziiglich der zwei
Lehrplanthemen nutzen wiirden. Es stellte sich jedoch heraus, dass die Lehrpersonen
vor allem Fragen betreffend Unterrichtsmaterialien, Methodenwahl und Sozialformen
hatten.ﬁ Zudem nahm die Vorstellung der Lehrperson zum vorbereiteten Lektionsplan
sowie die definitive Organisation der Unterrichtsaufnahmen wéhrend des Coachings
relativ viel Zeit ein. Durch die wenig verhandelte Fachlichkeit in den Coachings kann
angenommen werden, dass der Einfluss der Coachings auf die fachliche Umsetzung

der Menschenrechte eher gering ausfallt.

B.2 Vorgehen bei der Videografie der Unterrichtsstunden:

2-Kamera-Strategie

Bei der Videografie von Unterrichtsstunden spielt die Standardisierung wie bei ande-
ren Erhebungsmethoden eine wichtige Rolle. Die Erstellung eines Kameraskripts ist
in Videostudien unerlésslich ,um eine arbitrdare und/oder dysfunktionale Fokussierung
im Sinne der Forschungsfrage zu vermeiden (Gronostay & Teuwsen, [2021], S. 4).
Das Kameraskript ermdglicht den Forschenden eine Reflexion iiber die ,Grundeinstel-
lungen des Beobachtens* (Herrle & Breitenbach, S. 32) vor dem Betreten des
Klassenzimmers in Bezug auf die Forschungsfrage. Zu beantwortende Aspekte sind

dabei: Wie invasiv diirfen sich die Kameraleute im Unterricht verhalten? Braucht es

3Die gemachte Erfahrung erinnert an Gruschkas (2011 Publikation ,Verstehen lehren. Ein Plidoyer
fir guten Unterricht“, in der er den inflationdren Einsatz von didaktischen Hilfsmitteln und

Methoden seitens der Lehrpersonen anstelle der Fokussierung auf die Sache kritisiert.

295



eine Selektion in Bezug auf den Fokus des festzuhaltenden Unterrichtsgeschehens?

Von diesen Fragen ist abhéngig

e mit wie vielen Kameras die Aufnahmen erfolgen sollen,
e ob und wie die Kameras gefiithrt werden,

e ob und welche eingesetzten Unterrichtsmaterialien zur Analyse mitgenommen

werden miissen und

e wie mit Schiilerinnen und Schiilern umgegangen werden soll, die nicht gefilmt

werden mochten.

Im Folgenden gehe ich auf diese Aspekte ein.

Zur Beantwortung meiner Forschungsfrage ist eine passive Beobachterinnen- und
Beobachterrolle im Unterrichtsraum am besten geeignet. Dies im Gegensatz zu Vi-
deostudien, welche sich auf soziale Praktiken konzentrieren. Solche Studien wéhlen
aufgrund ihres Forschungsinteressen oft einen selektiven und invasiven Aufnahmepro-
zess.[z_‘-] In Forschungsarrangements, die wie ich einen offenen Blick auf den Unterricht
legen, hat sich seit der TIMSS-Studie (Jacobs et al., die 2-Kamera-Strategie
etabliert (Beeli-Zimmermann et al., Absatz 8; Hausler et al., , S. 834;
Draghina et al., S. 69-70; Herrle und Breitenbach, S. 36-37). Dabei stellen
die Forschenden zwei Kameras im Schulzimmer auf. Idealerweise eine Kamera vorne
rechts und eine Kamera hinten links. Somit kann die Datenerhebung einen Grossteil
des Unterrichtsgeschehens einfangen (siche Abbildung S. 298). Die gewihlte
2-Kamera-Strategie ergibt zudem den Vorteil, dass immer ein Backup vorhanden
ist. Sollte aufgrund von technischen Problemen eine der beiden Kameras ausfallen,
existiert noch die zweite Aufnahme (Beeli-Zimmermann et al., Absatz 8).

Das erarbeitete Kameraskript fiir die vorgenommene Datenerhebung basiert auf

dem Kameraskript der GuP-Studie (Gautschi et al., 2007) . In Ubereinstimmung

4Dabei bewegen sich die Forscherinnen und Forscher ,mit einer Handkamera im Unterrichtsraum
und halten fest, was sie vor dem Hintergrund der Frage nach spezifischen Praktiken als bedeutsam
identifizieren“ (Herrle & Dinkelaker, [2016| S. 86). Spezifische Szenen im Klassenraum ziehen die

Forschenden in diesen Projekten dem Uberblick iiber das gesamte Unterrichtsgeschehen vor.
5GuP = Geschichte und Politik. Das Projekt war eine Forschungszusammenarbeit der PH FHNW,

der PH Bern, der PH Ziirich und der Universitit Ziirich. Das GuP-Kameraskript wurde im
Wesentlichen von den Kameraskripts der TIMSS-Studie (Jacobs et al., sowie der deutsch-
schweizerischen Pythagoras-Studie (Reusser et al., iibernommen. Beides waren Studien
im Mathematikunterricht. Daher passte das Projektteam der GUP-Studie ihr Kameraskript vor

allem beziiglich den Spezialitéiten eines sozialwissenschaftlichen Unterrichts an (Waldis et al.,

. 72).
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mit der traditionellen 2-Kamera-Strategie sah unser Kameraskript eine dynamische
Lehrpersonen-Kamera (LP-Kamera) und eine statische Schiilerinnen- und Schiilerka-
mera (SUS-Kamera) vor. Die LP-Kamera stand dabei im hinteren Teil des Klassenzim-
mers. Sie dokumentierte priméar das Handeln der Lehrperson und die Darstellungen
auf dem Hellraumprojektor, der Wandtafel oder sonstigen Wiedergabegeréten. Dem-
gegeniiber stand die SUS-Kamera im vorderen Teil des Klassenzimmers und fing das
Handeln der Schiilerinnen und Schiiler ein. Wahrend Partner- und Gruppenarbeits-
phasen &nderte sich geméss dem Kameraskript die Funktion der SUS-Kamera. Sie
fokussierte dann auf die Gruppe, welche am néchsten zur Kamera sass.

Wie wurde mit den im Unterricht verwendeten Unterrichtsmaterialien umgegangen?
Um herauszufinden, wie die Menschenrechte inhaltlich in den Unterrichtsstunden
thematisiert werden, geniigen zur Analyse die Unterrichtsstunden nicht. Die verwen-
deten Lernmaterialien im Unterricht sind ebenso relevant. Bei der Datenerhebung
forderten wir daher mindestens je eine Kopie der benutzten Unterrichtsmaterialien
von den Lehrpersonen ein. Produzierten Schiilerinnen und Schiiler Poster oder dhnli-
ches fiir Prasentationen im Plenum, wurden diese entweder mit der LP-Kamera per
Zoom-Funktion aufgenommen oder am Ende der Schulstunde fotografiert.

In Bezug auf die Teilnahmebereitschaft der Schiilerinnen und Schiiler gefilmt zu
werden, wurden vor der ersten Erhebung in den Schulzimmern immer die Einverstand-
niserkldrungen eingesammelt und kontrolliertﬁ Gab es Schiilerinnen und Schiiler,
welche nicht auf den Aufnahmen sein wollten, sah das Kameraskript vor, diese

am Rand der Klasse ausserhalb des Sichtbereichs der Kamera zu platzieren (siehe

Abbildung S. [298).

5Die Vorlagen der Einverstéindniserklirungen fiir die Lehrpersonen sowie der Eltern der Jugendlichen
befinden sich ebenfalls im Anhang (Anhang .
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SUS-Kamera

LP-Kamera

Abbildung B.2:

Klassische 2-Kamera-Strategie




B.3 Vorlage Einverstandniserklarungen

B.3.1 Vorlage Einverstindniserklarung fiir die Eltern

7l
n w Fachhochschule Nordwestschweiz dc o .
Padagogische Hochschule ST, W
Demokratie
Aarau Pl By

Aarau, 09.02.22
Liebe Eltern,

LPx hat sich bereit erklirt, an einem Forschungsprojekt teilzunehmen. In diesem Projekt interessieren wir uns
dafiir, wie Politische Bildung im Geschichtsunterricht umgesetzt wird. Dazu werden wir zwei Lektionen von
LPx in der Klasse IThres Kindes mit Video aufnehmen. Einige Schiiler/innen wollen wir nach dem Unterricht
zudem miindlich befragen.

In unserem Projekt steht das Geschehen im Unterricht im Zentrum und die Art und Weise, wie Politische
Bildung umgesetzt wird. Es geht dabei nicht darum, die Leistungen oder das Verhalten Thres Kindes zu
beurteilen.

Aus Griinden des Datenschutzes bitten wir Sie, folgendes Formular auszufiillen. Wir sind Thnen sehr dankbar,
wenn Sie Thre Zustimmung fiir die Videoaufnahmen und Interviews geben und uns dabei unterstiitzen, mehr
iiber den Unterricht in Politischer Bildung zu erfahren. Wir versichern Thnen, die erhobenen Daten nur fiir
Forschungszwecke und als Aus-/Weiterbildungsmaterial fiir die Lehrerinnen- und Lehrerbildung zu verwenden.

‘Wir méchten Sie herzlich bitten, dieses Formular ausgefiillt an LPx zu retournieren.

Erklirung der Eltern

Name, Vorname der Schiilerin/des Schiilers:

Name, Vorname des gesetzlichen Vertreters und/oder der gesetzlichen Vertreterin:

Kreuzen Sie bitte die zutreffenden Aussagen an:
Videoaufnahmen im Unterricht:

o Ich nehme Kenntnis davon, dass mein Kind an Lektionen teilnimmt, die gefilmt werden. Mit der
Verwendung der Videos fiir Forschungszwecke und fiir Aus-/Weiterbildungszwecke in der Lehrerinnen-
und Lehrerbildung bin ich einverstanden.

(@] Ich méchte nicht, dass mein Kind wihrend der Lektionen gefilmt wird.
Videoaufnahme des Gespriichs:
O Ich nehme Kenntnis davon, dass mein Kind moglicherweise an einem Gesprich iiber die Lektionen

teilnimmt und gefilmt wird. Mit der Verwendung der B fiir Forsct ke bin ich
einverstanden.

O Ich méchte nicht, dass mein Kind befragt wird.

Ort, Datum: Unterschrift:

Bei Fragen geben wir Thnen geme Auskunft:
Julia Thyroff, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum Politische Bildung und Geschichtsdidaktik der PH FHNW
julia.thyroff@fhnw.ch 1062 832 02 62 (Mo, Di)
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B.3.2 Vorlage Einverstandniserklarung fiir die Lehrpersonen

zde

Zentrum fiir
Demokratie s o i
Aarau Poltsche Bildung une

schichtudidakiik | PH FHNW

Weiterbildung «Politische Bildung im Geschichtsunterricht»
Erklarung der Lehrperson

Videoaufnahmen der Coachinggesprache und Unterrichtseinheiten

Ich bin damit einverstanden, dass die Videoaufnahmen der durchgefiihrten Ja O
Coachinggespréache (Vor- und Nachgesprache) unter Einhalt der

Datenschutzbestimmungen fiir Forschungszwecke verwendet werden. Nein [
Ich bin damit einverstanden, dass die Videoaufnahmen der durchgefiihrten Ja O

Coachinggespréache (Vor- und Nachgesprache) unter Einhalt der
Datenschutzbestimmungen fiir Aus-/Weiterbildungszwecke verwendet werden.  Nein [

Ich bin damit einverstanden, dass die Videoaufnahmen der durchgefiihrten Ja O
Unterrichtslektionen unter Einhalt der Datenschutzbestimmungen
fiir Forschungszwecke verwendet werden. Nein [
Ich bin damit einverstanden, dass die Videoaufnahmen der durchgefiihrten Ja O
Unterrichtslektionen unter Einhalt der Datenschutzbestimmungen
fiir Aus-/Weiterbildungszwecke verwendet werden. Nein [

Name, Vorname

Ort, Datum

Unterschrift

Bei Fragen geben wir lhnen gerne Auskunft:

Julia Thyroff, wissenschaftliche Mitarbeiterin am Zentrum Politische Bildung und
Geschichtsdidaktik der PH FHNW

julia.thyroff@fhnw.ch | 062 832 02 62 (Mo, Di)

Zentrum Politische Bildung und Geschichtsdidaktik | Zentrum fiir Demokratie Aarau
Kittigerstrasse 21, 5000 Aarau

300



C Transkription

C.1 Transkription der Aufnahmen: Einfaches

Transkriptionssystem inklusive Unterrichtsmaterialien

Wahrend der Analyse kodierte ich die Transkripte, blieb aber gleichzeitig im verwende-
ten Analyseprogramm MAXQDA mit den Videoaufnahmen verbunden. Somit konnte
ich im Analyseprozess immer auf das ,reale“ Unterrichtsgeschehen zuriickgreifen.

Die Transkripte halten die Wortmeldungen der Beteiligten fest. Ebenso sind Hand-
lungen an der Wandtafel, dem Hellraumprojektor oder iiber andere Wiedergabegerite
beschrieben. Prasentiert die Lehrperson beispielsweise eine Powerpointpréisentation,
ist der Inhalt der Folien im Transkript vermerkt. Kleinere Arbeitsmaterialien, Aufga-
benblatter und Fragestellungen, welche die Lehrperson den Schiilerinnen und Schiilern
schriftlich abgibt, sind ebenfalls direkt ins Transkript eingefiigt. Die Uberlegung dabei
ist, dass die Aufgaben sich abwechselnd in die Schulstunden einordnen. Durch den
Einschluss dieser Materialien in das Transkript kann das Unterrichtsgeschehen besser
nachvollzogen Werden.ﬂ Fiir umfangreichere Lernmaterialien eignet sich das Einfiigen
in die Transkripte nicht. Diese Lernmaterialien lud ich einzeln in das Analysepro-
gramm MAXQDA hoch, ordnete sie der entsprechenden Unterrichtseinheit zu und
kodierte sie. Im Folgenden sind sowohl die Transkriptregeln (Anhang sowie ein
Auszug aus einem Transkript (Anhang dargestellt.

C.2 Transkriptionsregeln

Fiir einen besseren Lesefluss wird in der Folge bei den Bezeichnungen ,Schiilerin /
Schiiler* auf die Nennung beider Geschlechter verzichtet und stattdessen die ménnliche

Form verwendet.

! Beispielsweise aufgrund welcher Inputs der Lernmaterialien eine Diskussion in einer Unterrichtse-
quenz gefiihrt wird oder aufgrund welcher Fragestellungen Lehrpersonen oder Lernende gewisse

Aussagen machen.
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Tabelle C.1: Sprecherangaben

Kiirzel Bedeutung Anmerkungen

LP Lehrperson e Lehrperson spricht

LP(S1) Lehrperson spricht e Lehrperson spricht nur zu einem Schiiler, nicht
zu Schiiler 1 zur ganzen Klasse

LP(SS 24) Lehrperson spricht e Lehrperson spricht nur zu bestimmten Schiilern
zu den Schiilern 2
und 4

LP(Glal=2,4, Lehrperson spricht e bei Gruppenarbeit

8,13,7) nur zu Gruppe 1 in e Gruppen werden einmal definiert (nach Sitzplan),

der Arbeitsphase 1,
bestehend aus den

Schiilern 2, 4 usw.

danach nur noch LP(G1), LP(G2) usw.

die Definition wird beibehalten, bis sich etwas
an der Gruppenzuordnung dndert (bspw. Schiiler
setzt sich um)

am Anfang einer jeden neuen Gruppenarbeits-
phase miissen die Gruppen wieder neu definiert
werden (auch wenn sie in der vorherigen Grup-

penarbeit genauso sassen)

Glal S1(S2)

Partner- oder
Gruppenarbeit ohne
Lehrperson: Schiiler

1 spricht zu Schiiler 2

wenn die Schiiler private Konversationen haben,
diese nicht transkribieren, aber wie folgt vermer-
ken: Glal S1(52): (Private Konversation)

S4 Schiiler 4 e Schiiler spricht

SS 3,17 die Schiiler 3 und 17 e die beiden Schiiler sprechen

S2(S7) Schiiler 2 spricht zu e wenn Schiiler miteinander sprechen oder
Schiiler 7 e sich gegenseitig aufrufen

S einzelne Schiiler e wenn nicht erkennbar, welcher Schiiler spricht,

wird dieser ohne Nummer transkribiert
auch bei Schiilern, welche nicht videografiert wer-

den wollen
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SS

mehrere Schiiler,

Schiilergruppe

e wenn nicht erkennbar ist, welche Schiiler sprechen,
werden diese ohne Nummer transkribiert
e wenn Schiiler durcheinanderreden

e Gruppenarbeit / Partnerarbeit

Kl

gesamte Klasse

e ganze Klasse macht etwas

Kommentar

e wenn langer als 15 Sekunden nicht gesprochen
wird

e bei anderen Aktivitdten im Klassenraum

e Aktivitdten wie folgt vermerken: K: (S/ schreibt
an Tafel), K: (Gemurmel), K: (Gekicher), K: (LP
verteilt Bldtter)

Tonband oder Video

Umgang mit Redepausen innerhalb der Aufnahme,
wenn beispielsweise Musik, Bilder oder Ahnliches
abgespielt werden

e Musik:

— Losung: (..)

— Beispiel: (av): (..) Kénnen Sie sagen, wel-
ches dieser Kinder nicht mit Respekt behan-
delt werden sollte? (..) Wir konnen es auch
nicht. (..) Menschenrecht Nr. 1: ,Wir sind
alle von Geburt an frei und gleich an Wiirde
und Rechten.’

e Bilder:

— Losung: (Bildbeschreibung)

— Beispiel: (av): Kénnen Sie sagen, welches
dieser Kinder nicht mit Respekt behandelt
werden sollte? (Gesichter von Kindern) Wir
kénnen es auch nicht. (Gesichter von Er-
wachsenen) Menschenrecht Nr. 1: ,Wir sind
alle von Geburt an frei und gleich an Wiirde

und Rechten.’

Team

e das Kamerateam spricht
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andere Person

e wenn von aussen jemand in das Klassenzimmer

hereinkommt bspw. ein anderer Schiiler = SA

Tabelle C.2: Angaben innerhalb des Textes

Kiirzel

Bedeutung

Anmerkungen

nicht verstanden

e wenn ein Wort nicht verstanden wurde, wie folgt

vermerken: S5: Der (?) geht in die Schule

bei Vermutungen wie folgt vermerken: S5: Der
(Peter?) geht in die Schule

langere unversténdliche Passagen sollen moglichst
mit der Ursache versehen werden, bspw. (¢ Han-

dystorgerdusch) oder (¢ Mikrofon rauscht)

//

Unterbrechung

ein Sprecher unterbricht den anderen Sprecher
wird wie folgt dargestellt: LP: Heute sollt ihr//
S5: //Kann ich auf die Toilette gehen?//

L: //einen Aufsatz schreiben.

Wort /Satzunterbriiche e Wort- und Satzunterbriiche werden mit / mar-

kiert: LP: Ich habe mir Sor/ Gedanken gemacht.

Wortdoppelungen werden immer notiert

(o) Original im Original vorgegebener Text wird vorgelesen
bspw. aus Schulbuch, Arbeitsblatt etc.

(p) Produktion selbst produzierter Text wird vorgelesen bspw.
Hausaufgaben, Aufsatz etc.

1) Liickentext Teile eines vorgelesenen Textes werden selbst pro-
duziert

Mhm(ja) = ja, zustimmend

Mhm(nein) = nein

Mhm(iiber) = iiberlegend

Mhm(fra) = fragend?

Eh stockend
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(...) Pause

e Pause in einem Satz

e fiir kurze Pause (.), lingere Pausen (...)

(xxxx) Handlungen wihrend e Personen machen etwas wihrenddem sie sprechen

dem Reden

LP: Heute behandeln wir folgende Themen (LP legt

eine Folie auf)

(privates Privates Gesprach e zwischen Schiilern oder auch zwischen Lehrper-

Gespréch

tiber. . .)

son und Coach wird in Klammer stichwortartig
angefiigt, um was es ging: K: (Privates Gesprich

tiber Einzugsgebiet der Schule)

(lachen, seuf-

zen)

e emotionale, nonverbale Ausserungen der befrag-
ten Person und des Interviewers, die die Aussage
unterstiitzen oder verdeutlichen (bspw. lachen
oder seufzen), werden beim Einsatz in Klammern

notiert

GROSS Besondere Betonung e besonders betonte Wérter oder Ausserungen wer-

eines Wortes

den durch GROSSBUCHSTABEN gekennzeich-

net

Tabelle C.3: Umgang mit Arbeitsmaterialien

Material

Bemerkung

Powerpointfolien (PPP)

werden in den Redefluss durch Klammern eingefiigt

Kleinere Arbeitsmateriali-
en, Aufgabenbldtter und

Fragestellungen

werden direkt in das Transkript eingefiigt

werden dabei kursiv, mit kleinerer Schrift eingefiigt und
entsprechend dem Dokumentennamen beschriftet
Ausziige aus den Materialien, welche in ihrer Ganzheit im
Plenum vorgelesen werden, werden nicht in das Transkript

eingefiigt

Grossere Arbeitsmateria-

lien

werden nicht in das Transkript eingefiigt, sondern separat
in MAXQDA hochgeladen
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C.3 Transkriptauszug

Die Transkripte kénnen bei der Autorin bezogen werden. Im Folgenden wird ein
Auszug von der ersten Lektion von LP1 wiedergegeben.

Hinweise zu den Bezeichnungen und Formalien:

[ ] Lehrperson ® FEinschub von Unterrichtsmaterial
o [Sx=Schiilerin bzw. Schiiler e [M=Lehrmaterialien

e [K=Kommentar zu Handlungen

0:23:50.8 LP: Zum Beispiel, ja. Also, sie sind unteilbar und
sie sind fiir alle Menschen auf der ganzen Welt giiltig. Sie sind
aber kein Gesetz, sondern sie sind eine Erkldrung. Und sie
sind von der UNO nach dem Zweiten Weltkrieg, hatten wir
gestern, festgelegt worden. Wie machen wir eine gute Welt?
Haben sie diese Erklarung der Menschenrechte aufgesetzt
[sic|]. Unter anderem und die eben, auch die UNO gegriindet,

da zur Friedenssicherung.//

0:24:14.0 LP: Ahm (..), ich hab’ da ein Quiz (verteilt Blit-
ter).//

0:24:21.6 S11: Danke. //

0:24:23.8 LP: Tadam (...), das ist eigentlich von den Leuten

erarbeitet worden, die den Film gemacht haben, von dem
hier / den zweiten Film, um genau zu sein / von dem hier
sollten euch da / sollte es euch da moglich sein da jetzt
diese Fragen zu beantworten. (..) Wenn ihr (.) irgendwelche
Sachen jetzt immer noch nicht wisst, wir werden dann diese
dreissig Menschenrechte gleich noch ganz genau anschauen.
Also, das ist jetzt eigentlich nur, was habt ihr vom Film

mitgekriegt? //
0:25:06.2 K (SS Losen Quiz) //
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0:25:10.9 S6: (niest) //
0:25:13.2 LP(S6): Gesundheit.//
0:25:15.2 S6(LP): Danke. //

0:26:14.8 LP: Wenn ihr etwas nicht wisst, dann macht das
nichts. Uberlegt euch einfach, was habt ihr von diesem Film
mitgekriegt und dann streicht ihr irgendwas an und dann /
es gibt auch / es kann auch mehrere, &h, mehrere Losungen
konnen richtig sein (geht im Zimmer umher, um zu schauen,

was SS machen). //

0:28:23.6 LP: Ja, macht auch wieder, wer fertig ist, der legt
den Stift weg. //

0:29:36.0 LP: Ok, die meisten sind soweit. Wir korrigieren
es. (.) Frage Eins. Was wiirdest du sagen, S127

M Al Quiz: Die Menschenrechte sind dafir da, ...

a dass alle Menschen gleich und respektvoll behandelt werden und nicht um
ihr Leben filirchten mdissen.

b dass alle Manner gleich und respektvoll behandelt werden und nicht um thr
Leben fiirchten miissen.

c dass alle Erwachsenen gleich und respektvoll behandelt werden und nicht um
ithr Leben filirchten missen.

d dass alle Europderinnen gleich und respektvoll behandelt werden und nicht

um thr Leben fiirchten miissen.

0:29:46.6 S12: Ah, a, dass alle Menschen gleich respektvoll
behandelt werden und nicht um ihre / nicht um ihr Leben

fiirchten miissen. //

0:29:54.1 LP: Das ist richtig, ja. Es geht nicht darum, dass
da nur alle Manner gemeint sind, es geht nicht darum, dass
alle Erwachsenen gemeint sind, es geht auch nicht darum,
dass nur die Européer gemeint wer-/ sind, sondern alle (.)
auf der ganzen Welt. Jeder und jede, egal wie gross oder

klein. Das ist eigentlich in beiden Filmen vorgekommen.

LP1;,
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D Lehrmaterialien

D.1 Ubersicht Lehrmaterialien

Die kursiv gesetzten Lehrmaterialien, sind die Materialien, welche ich direkt in das
Transkript eingefiigt habe. Siehe die Ausfiihrungen in Kapitel zum Vorgehen der
Transkription. Zudem sind die verwendeten Abkiirzungen im Abkiirzungsverzeichnis

nachsehbar. Bei Interesse knnen die Unterrichtsmaterialien bei der Autorin bezogen

werden.
Tabelle D.1: Unterrichtsmaterialien
LP1
1. Lektion 2. Lektion
o J-Film o Al-Werkstatt
o AI-Film
o Al-Quiz

e PPP (historische Entwicklung)

o AEMR Artikel

LP2

1. Lektion 2. Lektion

o AI-Film o Al-Werkstatt
o Al-Quiz

o AJl-Werkstatt
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LP3
1. Lektion

. Lektion

Bilder
Xenopho-

e PPP (Gedankenexperiment,
von Apartheid, Mandela,
bie, Zwangsheirat, Kindersoldaten,

Kopftuch)

o LS/AB Apartheid in Sidafrika

Bilder
Xenopho-

PPP  (Gedankenexperiment,
von Apartheid, Mandela,
bre, Zwangsheirat, Kindersoldaten,
Kopftuch)

LS/AB Nelson Mandela - Kampf fir die

Menschenrechte

LP5
1. Lektion . Lektion
e AB Fragen zum Film Tabu-Spiel

PPP (Input Kinderrechte)
AB Kinderrechte
LS Ausbeuterische Kinderarbeit

Dossier Kinderarbeit

LP6
1. Lektion

. Lektion

Al-Film

J-Film (lange Version)

PPP (Geburtstag, Klassenreise, Auftrag
Poster)

Musikvideo ,,Respect®

PPP (Geburtstag, Klassenreise, Auftrag,
Poster)
J-Filme Menschenrechte
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LP12

1. Lektion 2. Lektion
e AB MR-Artikel und Bilder o AB Kurzquiz MR 1789/1948
e Déclaration 1789 e AB 7 MR-Artikel
e AB Déclaration 1789 ¢ AB MR-Verletzungen
e LS Déclaration 1789 e AB MR-Logo
e PPP (Bilder Nazizeit) e AB Comic & Grafik Durchsetzungsme-
chanismen
e AB Fragen rund um MR
o GIW-Film

D.2 Gebaude der Kinderrechte von LP5

DAS GEBAUDE DER KINDERRECHTE

Bei allen Manahmen,

die Kinder betreffen, ... ist das
Wohl des Kindes ein Gesichtspunkt,
der vorrangig zu beriicksichtigen ist.

Schutzrechte Farderungsrechte $ ' Beteiligungsrechte |
Art.: 3 Art.: i Art.:
2,8,9,16,17,22, ! 6,10,15,17, 18, 3 12,13,17
30, 32, 33, 34, 35, 1 | 23,24, 27,28, {
36,37,38 | 30,31,39
— - -
Art. 1: Art. &4z Art. 42: Art, G4

Geltung fiir Kinder, Verwirklichung Verpflichtung zur Berichts-
Begriffsbestimmung der Kinderrechte Bekanntmachung pflicht

Abbildung D.1: Das Gebdude der Kinderrechte (LP5p 5, PPP). Die Darstellung
stammt wahrscheinlich von der Homepage des Deutschen Kinderhilfswerks (siehe
|https: / /www kinderrechte.de/kinderrechte/aufbau-der-konvention/ }
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E Kategoriensystem

E.1 Allgemeine Ausfithrungen zum Kategoriensystem

Das Kapitel enthélt die Beschreibung der Kategorien. Wie ich im Methodenkapitel
ausfiihre, setzt sich mein Kategoriensystem aus theoretischen Kategorien, themati-
schen Kategorien und Hilfskategorien zusammen (siche Kapitel S. . Zudem
konnen sich die Kategorien in Hauptkategorien, Subkategorien I und Subkategorien
IT unterteilen. Dabei hat nicht jede Hauptkategorie automatisch weitere Subkatego-
rien I und Subkategorien II. Die Subkategorien wurden kreiert, um den Aspekt der
Hauptkategorie weiter auszudifferenzieren. Die Struktur des Kategoriensystems sieht

folgendermassen aus:

Subkategorien Il

Hauptkategorien Subkategorien | (optional)

(optional)

Abbildung E.1: Struktur des Kategoriensystems
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Das Kategoriensystem setzt sich aus sechzehn Hauptkategorien zusammen. Es
beinhaltet:

e Die zwei theoretischen Kategorien, welche ich aus den Grundlagenkapiteln

abgeleitet habe. Die Kategorien sind:

— ,,Drei Perspektiven der Menschenrechte

— Fakten- vs. Konzeptwissen®.

e Die sechs thematischen Kategorien, welche die Themenstriange im Analy-
sekapitel darstellen (sieche Kapitel S. . Diese Kategorien entstanden
induktiv aus dem Material heraus. Dabei sind sie, wie im Methodenkapitel
erlautert (Kapitel S. , durch meine ,theoretische Sensibilitat® fir das

Thema ,Menschenrechte gepragt. Die Kategorien sind:

— ,Nennung bzw. Thematisierung bestimmter Menschenrechte‘ﬂ
— ,Menschenrechtsverletzung"

— ,Lebenswelt der Lernenden*

— ,Individuelles Handeln bzw. Verhalten®

— ,Beschreibung der Menschenrechte®

— ,Akteurinnen und Akteure fiir Verwirklichung der Menschenrechte'.

e Sechs Hilfskategorien, welche in Verbindung mit den thematischen Kate-
gorien stehen konnen, zur Strukturierung des Unterrichts beitragen oder die

verwendeten Unterrichtsmaterialien klassifizieren. Die Kategorien sind:

— ,Menschenrechtsvertrag"

— ,Akteurinnen und Akteure/Betroffene/Beteiligte /Tragerinnen und Trager
— ,Geografische Konkretisierung®

— ,,Zeitliche Konkretisierung"

— ,Stundenphase

— ,Lehrmaterialien”.

Es muss erwdhnt werden, dass sich die Kategorien tiberschneiden kénnen. Es gibt
Unterrichtssequenzen, in denen mehrere Themenstréange und darin enthaltene Aspekte

gleichzeitig vorkommen. Siehe dazu auch die Ausfiihrung im Analysekapitel zum

!Analog zu der Reihenfolge der behandelten Themenstringe in der Analyse (Kapitel @), werde
ich die Beschreibung der Kategorie ,Nennung bzw. Thematisierung von Menschenrechten* im

Kategoriensystem am Schluss der thematischen Kategorien vornehmen.
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Kategoriensystem (Kapitel S. [148). Ebenso ist festzuhalten, dass die Aspek-
te, welche von jeder Kategorie beziehungsweise Subkategorie thematisiert und im
Kategoriensystem beschrieben werden, sich nicht gegenseitig bedingen.

Zur Kodierung muss erwahnt werden, dass die kodierten Stellen sehr unterschiedlich
lang ausfallen. Am Beispiel der Kategorie ,Nennung bzw. Thematisierung von Men-
schenrechten méchte ich dies veranschaulichen. Es kann sein, dass ein bestimmtes
Menschenrecht wahrend der Lektion nur kurz genannt wird, ohne dass die Klasse
weiter damit arbeitet. Gleichzeitig gibt es in den Lektionen Sequenzen, in denen sich
die Klasse mit einem bestimmten Menschenrecht langere Zeit befasst und die Bearbei-
tung eine ganze Hauptphase (Hx) ausmachen kann. Ein solches Beispiel wére H3 bei
LP5, in der sich die Klasse mit der Frage auseinandersetzt, ob die Meinungsfreiheit
Grenzen hat (siehe Abbildung ,Ubersicht Unterrichtsverldufe®, S. . Solche
Phasen im Wortlaut in das Kategoriensystem als Ankerbeispiele aufzunehmen, wiirde
den Rahmen des Kategoriensystems sprengen. Deshalb verzichte ich darauf, sondern
gebe in solchen Situationen die Aufgabenstellung wieder, ohne die Bearbeitungsphase.
Siehe beziiglich der Lénge der kodierten Stellen auch die Ausfithrungen im letzten
Absatz des Methodenkapitels ,Konkrete Datenauswertung” (S. .

Damit der Umfang des Kategoriensystems iibersichtlich bleibt, habe ich bei der
Kategorie ,Nennung bzw. Thematisierung von Menschenrechten und den Hilfskatego-
rien die Definition der Kategorien und die dazugehorigen Ankerbeispiele mehrheitlich
auf die Ebene der Hauptkategorien beschrinkt. Zudem verwende ich teilweise Ab-
kiirzungen, diese sind im Abkiirzungsverzeichnis nachsehbar. Weiter benutze ich
aus Griinden der Lesbarkeit und Ubersichtlichkeit im Kategoriensystem die méinn-
liche Form, nichtsdestoweniger beziehen sich die Angaben auf Angehorige beider
Geschlechter.
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E.2 Darstellung Kategoriensystem

Auf der néichsten Seite beginnt die Tabelle des Kategoriensystems.
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HAUPT- SUB-
KATEGORIE KATEGORIE |

KATEGORIE I

BESCHREIBUNG UND/ODER ERGANZENDE
HINWEISE

ANKERBEISPIELE

THEORETISCHE KATEGORIEN

Drei Perspektiven
der Menschen-
rechte

moralphilosophische Per-
spektive

Die Kategorie thematisiert:

e MR als Idee, Wert und Zielgrosse

¢ MR als die Idee der Ermdglichung eines
gleichberechtigten und wiirdevollen Le-
bens

¢ MR zur Sicherung von Grundbedirfnissen

e Frage/Thema, was ein wirdevolles Leben
ausmacht

e Frage/Thema, wie umfassend die Men-
schenrechte ausgestaltet sein sollen

M: ,Alle Menschen sind gleich® — diese Idee ist
alt. Aber erst die philosophischen Schriften der
Aufklarung schufen die Grundlage dafiir, dass

die Idee der Gleichheit politische Folgen hatte

(LP12L2, LS Déclaration 1789).

(av): Hinter diesen Rechten stehen Grundbe-
dirfnisse, das heisst, sie sind notwendig fiirs
Uberleben (LP1L1, LP2.1, LP5L1 & LP6L1, Al-
Film).

rechtliche Perspektive

Die Kategorie thematisiert:

Inhalt der MR-Artikel

Individuum als Trager der MR

Staat als Adressat der MR

staatliche Verpflichtungen zur Wahrung

der Menschenrechte (Achtungs-, Schutz-

und Gewahrleistungspflichten)

e nationale und internationale Rechts-In-
stanzen zur Durchsetzung der MR

e Wirkungsweise der MR-Regimes

¢ rechtliche Situation in Landern

LP: Zweitens, Recht auf Leben, nicht so
schwierig, S167?

S16 (0): Jeder Mensch hat das Recht auf Le-
ben, Freiheit und Sicherheit der Person.

LP: Ja. Keine Sklaverei, auch nicht so schwie-
rig, S5?

S5 (0): Niemand darf in Sklaverei oder Leibei-
genschaft gehalten werden; Sklaverei und Skla-
venhandel sind in allen Formen verboten
(LP1L1, 1:23:33).

M: Ein Schweizer Gericht hat nun entschieden,
dass es sich dabei um sexuelle Nétigung am
Arbeitsplatz gehandelt habe (LP1L2, LP2.1, Al-
Werkstatt).

eng-politische Perspek-
tive

Die Kategorie thematisiert:
e MR aIsg%itischen Aushandlungsakt, der

S5 (0): Die Vertreter des franzdsischen Volkes,
als Nationalversammlung konstituiert, haben



Bedurfnisse kodifiziert

¢ nationale und internationale Um-
stande/Handlungen, welche Auswirkungen
auf die realpolitische Umsetzung der MR
haben; dabei geht es um politische, gesell-
schaftliche und 6konomische Um-
stande/Handlungen

unter der Berlcksichtigung, dass die Unkennt-
nis, die Achtlosigkeit oder die Verachtung der
Menschenrechte die einzigen Ursachen des 6f-
fentlichen Ungllicks und der Verderbtheit der
Regierungen sind, beschlossen, die natirlichen,
unveraulerlichen und heiligen Rechte der Men-
schen in einer feierlichen Erklarung darzulegen
[...] (LP12L4, 0:26:01).

LP: Wie haben die Schwarzen, die Coloureds,
in Sudafrika versucht, Widerstand zu leisten?

[...]

S9: Ahm, anderen / also sich an andere Lander
wenden und mit denen dann Druck auf die Re-
gierung ausuben.

LP: Auch 'ne tolle Idee! Schauen, dass andere
Lander Druck auslben. That they have political
impression other countries auf Stidafrika [sic].
Was haben andere Staaten fur Méglichkeiten?
Was macht man in der Politik immer wieder, um
Staaten zu zwingen, etwas zu andern? Welche
Moglichkeiten gibt es da? S18?

S18: Also, wenn man nicht mehr Handel mit de-
nen betreibt.

LP: Richtig, wenn man keinen Handel mehr da-
mit betreibt. Weisst du wie das heisst im Fach-
begriff? (...) S3? (LP3L2, 0:04:32-0:06.10).

Fakten- vs. Kon-
zeptwissen

Die Taxanomy von Anderson & Krathwohl
(2001, siehe Kapitel 2.4.2 Fakten- und Konzept-
wissen, S.31) unterscheidet zwischen Fakten-
und Konzeptwissen. Das Modell von Krathwohl
(2002) stellt dabei zwei Typen von Faktenwissen
und drei Typen von Konzeptwissen vor. Aller-
dings ist die Unterscheidung der Abstraktionsni-
veaus der Typen innerhalb der beiden Wissens-
arten sehr fliessend, was auch Anderson &
Krathwohl (2001) betonen. Daher ist eine
strenge Unterscheidung in die funf Typen fur die
Analyse nicht sinnvoll. In der Analyse der
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Unterrichtseinheiten stellte sich jedoch heraus,
dass es Sequenzen/Aufgabenstellungen/Inputs
gibt, welche ein Potential fir konzeptuelles Ler-
nen zulassen oder die Anbahnung von Konzept-
wissen darstellen. Daher unterscheide ich in der
Analyse zwischen den drei Kategorien ,Fakten-
wissen®, ,Potential/Anbahnung fiir Konzeptwis-
sen“ und ,Konzeptwissen®.

Faktenwissen

Die Kategorie umfasst das Vorkommen und Be-
handeln von Fakten ohne auf die grésseren Zu-
sammenhange, Funktionen oder Hintergriinde
einzugehen. Darunter fallen sowohl:

e Terminologien, Definitionen, kurze Zusam-
menfassungen

e Spezifische Details und Merkmale (Ereig-
nisse, Orte, Personen, Daten, Informati-
onsquellen etc.)

¢ Kilassifikationen und Kategorien, wenn die
Unterschiede und Funktion der Unter-
schiede zwischen den darin enthaltenen
Aspekten nicht beleuchtet oder erklart
werden

e Beschreibungen oder kurze Zusammen-
fassungen von Situationen/Gegebenheiten

M: Lest den Artikel 14 der ,Allgemeinen Erkla-
rung der Menschenrechte“. Formuliert dieses
Menschenrecht in eigenen Worten (LP 1.2,
LP2.1, Al- Werkstatt).

K: (Auf dem Touchscreen ist eine Prasentati-
onsfolie mit dem Titel ,Wie viele Kinder arbei-
ten?)

LP: Insgesamt arbeiten 125 Millionen Kinder
weltweit. Also, sie mussen arbeiten, ja, sie ma-
chen das nicht so irgendwie, um ihr Taschen-
geld aufzubessern, sondern wirklich, ehm, um
zu Uberleben. 73 Milliarden/ Millionen arbeiten
unter ausbeuterischen Bedingungen, also diese
child labor, von dem wir gesprochen haben,
diese ausbeuterische Kinderarbeit. 10 Millionen
leben in sklavenahnlichen Verhaltnissen und 19
Millionen Kinderarbeiter sind jlinger als, ehm,
11 Jahre (LP5L2, 1:25:08).

Potential/Anbahnung fur

Konzeptwissen

Die Kategorie umfasst:

e Prasentieren und Vergleichen verschiede-
ner Aspekte der MR in sehr dichter Form,
die Auseinandersetzung mit den Hinter-
grinden fehlt

e Es werden wichtige Prinzipien der MR vor-
gestellt/genannt, jedoch das Warum oder
Wie nicht geklart

e Fragen, welche ein Konzeptlernen zulas-
sen wurden, die Fragen/Antworten werden
jedoch nicht weiter behandelt

. Aufgabgwtellungen, welche ein

(av): Die Menschenrechte sind Teil des Volker-
rechts. Schon die UNO-Charta von 1946 geht
auf sie ein. Die erste richtige internationale Ab-
machung ist die ,,Allgemeine Erklarung der
Menschenrechte® der UNO von 1948. 1966 ver-
abschiedete die UNO zwei weitere internatio-
nale Pakte. Einen Uber birgerliche und politi-
sche Rechte. Und einen Uber wirtschaftliche,
soziale und kulturelle Rechte. Zusammen wer-
den diese Erklarungen auch ,International Bill of
Human Rights“ genannt. Sie sind die wichtigste
Rechtsgrundlage der Menschenrechte. Hinzu



Konzeptlernen zulassen wirden, die Auf-
gaben werden jedoch nicht gelost

o Aufgabenstellungen, welche die SUS
durch einfaches Auswendiglernen I6sen
kdénnen, oder aber auch durch Nachden-
ken Uber das Konzept I6sen kénnen

Pragend fur diese Kategorie ist, dass die ange-
sprochenen Aspekte durch ein weiteres Aufgrei-
fen und vertiefteres Behandeln das Konzeptler-
nen ermdglichen wirden. In diesem Sinne kann
diese Kategorie als Vorbereitung fir den Erwerb
eines (tieferen) Konzeptwissens verstanden
werden.

kommt eine ganze Reihe von UNO-Konventio-
nen. Die ,Genfer-Flichtlingskonvention®, die
~Kinderrechtskonvention®, die ,Antifolterkonven-
tion“ oder zuletzt die ,UNO-Behindertenkonven-
tion* (LP12 2, J_Film).

M: Haben die Menschenrechte auch ihre Gren-
zen?

a) Nein. Die Menschenrechte bedeuten, dass
ich alles tun und sagen kann, was ich will.

b) Ja. Ich darf nichts tun oder sagen, was eine
andere Person grundlegend verletzt oder
benachteiligt (LP1L1, LP201, Al-Quiz).

Konzeptwissen

Die Kategorie umfasst:

e Fragen/Aufgabenstellungen nach Griinden
fur etwas

e Behandeln und Erklaren von Phanome-
nen, die mit MR in Verbindung stehen

e Eingehen auf Prinzipien, Verallgemeine-
rungen, Zusammenhange, Funktionen
oder Hintergrinde dieser Phanomene

e Eingehen auf die Rolle eines Phanomens
innerhalb eines Gefliges oder Systems

e Erklaren und vertieftes Ausfiihren von
Sachverhalten

LP: Wir haben ja die Menschenrechte kennen-
gelernt. Es gibt die ,,Allgemeine Erklarung der
Menschenrechte“. Und Kinder sind doch auch
Menschen. Braucht es tUberhaupt explizite Kin-
derrechte? Wof / woflr sind Kinderrechte not-
wendig? Ich méchte, dass ihr euch dartuber Ge-
danken macht. Und eure Gedanken kurz no-
tiert, auf ein Blatt, das ich euch austeilen werde.
Ok? Tauscht euch mal aus. Warum Kinder-
rechte? (LP5.2, 0:01:19).

THEMATISCHE KATEGORIEN

MR-Verletzung

LP: Gut. Was wir uns heute anschauen, ist eine
Verletzung der Menschenrechte, welche syste-
matisch, wahrend mehreren Jahrzehnten pas-
sierten [sic] in Stdafrika und zwar unter dem
Stichwort Apartheid. Nehmt das als Untertitel!
Apartheid in Sudafrika. Das ist so das Thema
der heutigen Lektion, das wir uns anschauen
(LP3L2, 0:08:40).

(Konkrete) MR-Verlet- Die Kategorie umfasst:

zung e Nennen einer konkreten MR-Verletzung
e Beschreiben einer MR-Verletzung
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Ort MR-Verletzung

Die Kategorie thematisiert:

e Orte, an denen MR-Verletzungen vorkom-
men; das konnen insbesondere die Welt,
Kontinente, Regionen, Lander oder Ort-
schaften sein, sowie unkonkrete Ausdriicke
wie etwa ,uberall”

Wenn diese Kategorie kodiert ist, ist die entspre-
chende Subkategorie | der Hilfskategorie ,Geo-
grafische Konkretisierung“ ebenfalls kodiert.

M: Wo wird mit Kinderarbeit produziert? Vor al-
lem in asiatischen Landern wie Indien und
Bangladesch, aber auch in siidafrikanischen
Landern wie Lesotho oder Swasiland (LP5L2,
Dossier Kinderarbeit).

Betroffene von MR-Ver-
letzung

Die Kategorie thematisiert:

e Personen/Kollektive, welche MR-Verlet-
zungen erfahren oder erfahren haben, da-
bei muss nicht zwingend eine Beschrei-
bung der MR-Verletzungssituation vorlie-
gen

e Personen/Kollektive, welche von MR-Ver-
letzung betroffen sein kdnnten

Wenn diese Kategorie kodiert ist, ist die entspre-
chende Subkategorie | der Hilfskategorie ,Ak-
teure/Betroffene/Beteiligte/Trager” ebenfalls ko-
diert.

M: Im Geféangnis Guantanamo wird Mohame-
dou Ould Slahi 70 Tage in Folge vom Schlafen
abgehalten sowie Scheinwerferlicht und anhal-
tender, lauter Heavy-Metal-Musik ausgesetzt.
So will man ihn zum Sprechen bringen (LP12L2,
AB MR-Verletzungen).

Auswirkung von MR-Ver-
letzung

Die Kategorie thematisiert:

e Konkrete Situation von Opfern bei MR-
Verletzungen
o Weitere Folgen von MR-Verletzungen

M: Welche Folgen kdnnte es fir Menschen oder
Gruppen haben, wenn dieses Recht nicht ein-
gehalten wird? Uberlegt euch ein Beispiel...

e aus eurem Alltag (Schule, Bewerbungen,
Kollegenkreis)

e aus der Vergangenheit (LP1L1, LP2.1, Al-
Werkstatt).

Bekampfung von MR-
Verletzungen

Die Kategorie thematisiert:

¢ Wie man sich als Betroffener gegen MR-
Verletzungen wehren kann
¢ Wie Individuen/Institutionen gegen MR-
Verletzungen vorgehen kdnnen/dazu bei-
tragen kénnen, dass es keine MR-Verlet-
zungen gibt
Der erste Aspekt der Kategorie ist verwandt mit
einem Teilas%ellgt von ,Individuelles Verhalten

M: Wie kénnen wir gegen Kinderarbeit aktiv
werden? Die Initiative Faire Edelsteine bietet
Goldschmuck an, der ohne Kinderarbeit produ-
ziert und fair gehandelt wurde. Auch in elektro-
nischen Geraten wird Gold verwendet. Uber die
Internetseite Make it Fair kann man sich vor
dem Kauf dartber informieren, wo die Gerate
hergestellt wurden. Ausserdem besteht seit An-
fang 2013 die Moglichkeit, sich ein faires Handy
zu kaufen, das Fairphone (LP5.2, Dossier



bzw. Handeln zum Eigenschutz“.

Kinderarbeit).

Akteure von MR-Verlet-
zung

Die Kategorie thematisiert:
e Akteure, welche MR-Verletzungen begehen

Wenn die Kategorie kodiert ist, ist die entspre-
chende Subkategorie | der Hilfskategorie ,Ak-
teure/Betroffene/Beteiligte/Trager” ebenfalls ko-
diert.

LP: So vielleicht kommt ihr jetzt auch drauf,
wieso einige Menschen an der Party eingeladen
waren und andere nicht. Das Auswahlkriterium
war ,setzt sich jemand flir Menschenrechte ein
oder verletzt er sie?. Wer ein bisschen mit-
kriegt, was in der Welt so geschieht, Nachrich-
ten, Fernsehen, Radio oder auch mal 20-Minu-
ten, dann erklart sich auch, wieso auf der rech-
ten Seite eben so Figuren wie Kim Jong-Un
oder Baschar al-Assad oder Putin oder selbst
Trump steht [sic] (LP6L1, 0:38:55).

Grinde fur MR-Verlet-
zung

Kategorie thematisiert:

e Grunden, warum es zu MR-Verletzungen
kommt

e Was Akteure mit MR-Verletzungen errei-
chen wollen

M: Warum werden die Menschenrechte ver-
letzt? (Mehrere Antworten richtig)

a) Oft geschehen Gewalt oder Ungerechtigkeit
im Alltag, ohne dass es jemand merkt oder
etwas dagegen tut.

b) Viele Menschen wissen nicht, dass sie sich
wehren kdnnen und wie sie das tun kon-
nen.

¢) Manchen Personen und Organisationen
sind Macht, Geld oder eigene Interessen
wichtiger als die Rechte anderer Menschen
(LP1L1, LP214, Al-Quiz).

Lebenswelt der
Lernenden

Alltag bzw. Leben der
SUS

Die Kategorie thematisiert:

e Aktuelle Leben der SUS; darunter kdnnen
auch hypothetische Situationen fallen, so-
fern sie realistisch und nachvollziehbar er-
scheinen

Abgrenzung:

e In dieser Kategorie werden die SUS direkt
angesprochen und nicht wie in der Kate-
gorie ,Aktuelle Themen und Interessen der
SUS* generell Uber Aspekte gesprochen,
welche die SUS betreffen kénnte

o Es gehtin dieser Kategorie um konkrete
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S16 (0): Findest du, dass deine Meinung in dei-
nem Alltag ernstgenommen wird? Traust du
manchmal nur zu sagen, was du denkst?
Tauscht euch darliber aus. Denkt dabei an die
Schule, an euer Zuhause und euren Kollegen-
kreis.

LP: Also jetzt geht's nicht mehr um Fliichtlinge
oder um, ahm, Glaubensfragen, sondern jetzt
geht’s einfach wirklich nur um privat. Kann man
seine Meinung sagen, wird man angehért? Ja?

S18: Also bei uns, finden wir, in der Schule ha-
ben wir eine sehr grosse Meinungsfreiheit. Bei



Situationen fir die SUS

uns zu Hause kénnen wir auch eigentlich Uber
alles reden, also bei uns ist es eigentlich so /
eine sehr grosse Meinungsfreiheit (LP1L2,
1:25:30).

Situationen von Kindern
bzw. Jugendlichen

Die Kategorie thematisiert:

e Situationen von Kindern bzw. Jugendli-
chen, welche nicht die SUS selber sind

LP: Richtig! Achtjahriges Kind, siebzigjahriger
Mann. (..) Es gibt Kulturen, in denen junge Mad-
chen unter Zwang, unter Repression, verheira-
tet werden. Man nennt das eine Zwangsehe
(LP3L2, 0:31:46).

Aktuelle Themen und In-
teressen der SUS

Die Kategorie thematisiert:

¢ (Vermeintliche) Interessen der SUS, dabei
mussen die Interessen nicht von den SUS
explizit genannt werden

Abgrenzung:

¢ In dieser Kategorie werden die SUS nicht
direkt angesprochen wie in der Kategorie
»Alltag bzw. Leben der SUS* und es geht
nicht primar um den konkreten Alltag der
SUS

e Hier geht es um Themen, welche SUS be-
treffen kdnnten. Beispiele von Themen
kénnen sein

o Die (berufliche) Zukunft

Freizeitbeschaftigungen

Mobbing

Sexuelle Belastigung

Belastigung Uber Social Media

O O O O

(av): Westliche Jugendliche stellen ihre Mann-
schaft fur den Fussball zusammen, dabei hat es
einen kleinen Jungen, den niemand wahlt. Am
Schluss schiesst er den Ball zum Erstaunen der
anderen sehr gezielt ins Tor. Und nachher ren-
nen alle zu ihm, ausser die Jugendlichen, wel-
che die Mannschaft zusammenstellten (LP3L.2,
J-Filme Menschenrechte).

Jugendliche Darstellung
bzw. Aufbereitung

Kategorie umfasst:

e Darstellung, die Jugendliche anspre-
chen/aktivieren soll

e Sprache, die jugendlich wirkt

e Spezifische Aufbereitung des Themas, um
die Neugier der SUS zu wecken

(av): 1948, klingelt da was bei dir? Hm? Klar,
das war im vergangenen Jahrhundert, die Ge-
neration von Oma und Opa. Man munkelt, dass
sich damals sogar noch ein paar Dinosaurier in
den Tiefen oder in Héhlen versteckt haben
(LP1L1, LP2.1, LP5L1 & LP6L1, Al-Film).

Individuelles Ver-
halten bzw. Han-
deln

Individuelles Verhalten

Die Kategor|e3g11emat|3|ert:

M: An wen konntest du dich wenden, wenn du



bzw. Handeln zum Ei-
genschutz

¢ Wie man sich in schwierigen (Lebens-)Si-
tuationen verhalten kann

e Wie man sich als Betroffener gegen MR-
Verletzungen wehren kann

Der zweite Aspekt der Kategorie ist verwandt mit
einem Teilaspekt von ,Bekdmpfung von MR-
Verletzungen®.

in der Schule Probleme hast oder dich benach-
teiligt fahlst? (LP1L1, LP2L1, Al-Werkstatt).

Individuelles Verhalten
bzw. Handeln zur Star-
kung der MR

Die Kategorie thematisiert:

¢ Was man selber tun kann, um MR zu
schiitzen bzw. zu starken

o Die Wichtigkeit des individuellen Verhal-
tens bzw. Handelns, damit MR Wirklichkeit
bzw. umgesetzt werden

¢ Individuelles Verhalten bzw. Handeln, wel-
ches zur Umsetzung der MR beitragt oder
beigetragen hat

LP: Ja, und jetzt klart sich vielleicht auch die
Frage, warum Ari Aspi Izzity euch kennenlernen
wollte

K: (nachste Folie auf Beamer zeigt: Sek 3a
sammelt firr ,Jeder Rappen zahlt*)

SS: Ou Shit (Applaus)

LP: Also, ihr tut etwas flir die Menschenrechte
(..) (LP6L1, 1:06:08).

Beschreibung MR

Trias ,universell, ,unver-
ausserlich®, ,unteilbar®

Die Kategorie thematisiert:
e Universalitat der MR

e Unverausserlichkeit der MR
e Unteilbarkeit der MR

LP: Ehm, warum ist das falsch? (Aussage 8,
Das Recht auf Freiheit kann ich gegen Geld
verkaufen). Das habe ich mit S durchgespielt
letzte Woche.

LP(S7): S77?

S7: Weil du dein Recht nicht verkaufen kannst,
also / ich kann meine Menschenrechte / ich
kann nicht sagen, ,okay, ich darf jetzt nicht
mehr (.) ein Einkommen haben oder ein Recht
auf Bildung.“ Das kann man nicht.

LP(S7): Du kannst es nicht verkaufen, wenn du
zum Beispiel in Geldnot bist und du willst dein
Menschenrecht verkaufen (LP12.2, 0:09:06).

Griinde fur MR

Die Kategorie thematisiert:

e Warum es MR braucht

e Was Ziel bzw. Zweck der MR ist

e Was fir ubergeordnete Guter MR schit-
zen

Abgrenzung:
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M: Wozu braucht es Menschenrechte? Die
Menschenrechte sollen die Wirde jedes einzel-
nen Menschen garantieren. Die Menschen sol-
len vor Ubergriffen geschiitzt werden. Dies soll
Freiheit und Frieden sichern (LP12.2, AB Fra-
gen rund um MR).



¢ In dieser Kategorie geht es nicht um die
spezifischen Schutzbereiche einzelner MR
wie in der Kategorie ,Nennung/Themati-
sierung von bestimmten Rechten®

Menschen haben MR

Kategorie thematisiert:

e Erklarung warum man als Mensch MR hat
e Dass man als Mensch MR hat bzw. dass
MR nattrlich und angeboren sind

Wenn diese Kategorie kodiert ist, ist die entspre-
chende Subkategorie | der Hilfskategorie ,Ak-
teure/Betroffene/Beteiligte/Trager” ebenfalls ko-
diert.

LP: Weshalb / habt ihr mitgekriegt, weshalb
man diese Rechte hat? (...) Ja (deutet auf S7)?

S7: Weil man Mensch ist

LP: Ja, genau, weil man Mensch ist (...) (LP1L1,
0:18:21).

Akteure flir Ver-
wirklichung der MR

Hinweis:

e Wenn die Kategorie kodiert ist, ist die ent-
sprechende Subkategorie | der Hilfskate-
gorie ,Akteure/Betroffene/Beteiligte/Tra-
ger” ebenfalls kodiert

e Beiden Akteuren kann es sich es sich so-
wohl um Staaten, Institutionen (Gerichte,
UNO-MR-Rat, ...), gesellschaftliche Bewe-
gungen (NGO's) wie auch Individuen han-
deln

Wer schitzt MR?

Kategorie thematisiert:

e Akteure, welche zum Schutz bzw. der
Starkung der MR beitragen

e Akteure, welche MR umsetzen

¢ An wen man sich wenden kann, wenn MR
verletzt werden

LP: Und das Fin / Fundament dieses Hauses,
ehm, das ist / dafiir sind die Staaten zustandig,
also fir die Umsetzung, ja? Also die Kinder-
rechte, wenn sie auf dem Papier sind, sind sie
einfach nutzlos. Es geht darum sie umzusetzen
naturlich, das zu leben. Ehm, die Staaten defi-
nieren Kinder, also auch das Alter, jetzt be / bei-
spielsweise bis zur Vollendung des 18. Lebens-
jahres. Sie sind dafiir zustandig, dass die Kin-
derrechte verwirklicht werden in dem Land. Sie
verpflichten sich zu Bekanntmachung der Kin-
derrechte (LP5.2, 0:18:05).

Wer verfasst MR?

Kategorie thematisiert:
e Akteure, welche MR-Vertrage/Konventio-
nen/Deklarationen verabschiedet haben
e Akteurezagelche MR-

LP: Dann habt ihr eben als zweites Frankreich,
das da (..) mitgeht. [...] Und die machen dann
die zweite Erklarung der Menschenrechte, die
ist etwas erweitert (.) ahm, fur Frankreich und



Vertrage/Konventionen/Deklarationen aus-
gehandelt haben

Nennt die Sequenz einen konkreten MR-Vertrag
wird die entsprechende Subkategorie | der Hilfs-
kategorie ,MR-Vertrag“ ebenfalls kodiert.

auch so auf Frankreich abgestimmt. [...] Das
wird zur Grundlage fur die demokratischen Ver-
fassungen (...) Das heisst, wenn irgendwelche
Politiker sich eine demokratische Verfassung
ausgedacht haben, dann haben sie diese fran-
zosischen Grundrechte, Menschenrechte vor
sich gehabt und dann tberlegt, was sie damit
anfangen wollen (LP1L1, 0:45:46).

Wer ist (nicht) MR-Ver-
trag beigetreten?

Kategorie thematisiert:

e Akteure, welche MR-Vertrage (nicht) un-
terzeichnet bzw. ratifiziert haben

e Akteure, welche MR-Vertrage (nicht) bei-
getreten sind

Nennt die Sequenz einen konkreten MR-Vertrag
wird die entsprechende Subkategorie | der Hilfs-
kategorie ,MR-Vertrag“ ebenfalls kodiert.

M: Von den 193 UNO-Mitgliedern haben nicht
alle die Menschenrechtskonventionen unter-
schrieben. Staaten, die nicht unterzeichnet ha-
ben, sind zum Beispiel Saudi-Arabien oder Ma-
laysia (LP12.2, AB Comic & Grafik, Durchset-
zungsmechanismen).

Wer schrankt MR ein?

Kategorie thematisiert:
e Akteure, welche MR Umsetzung verhin-

dern
e Akteure, welche MR einschranken
Abgrenzung:

e In dieser Kategorie geht es nicht um MR-
Verletzungen, sondern allgemein darum,
dass MR teilweise nicht ihre volle Wirkung
erhalten oder ihre Umsetzung verhindert
wird

LP(S12): Mhm (Uberlegend), von wem ist der
eingeschrankt? Wenn ihr euch nicht traut, da
die, die in dieser Gruppe gearbeitet haben,
ehm, wenn ihr euch nicht immer traut, das zu
sagen, was, ehm, was ihr denkt?

LP: S23 und S24 es gilt fiir euch auch.

LP(S12): Wer schrankt euch da ein in diesem
Menschenrecht?

S12: Also, das kdnnten die Mitschdler sein, die
einfach eine andere Meinung haben, also mehr-
heitlich, und dann, wenn man als einzige eine
eigene Meinung hat, dann fihlt man sich halt
etwas eingeschrankt und getraut sich einfach
nicht diese zu dussern (LP2.2, 1:01:29).

Nennung bzw.
Thematisierung
bestimmter MR

Kategorie umfasst:

e Nennen oder Bearbeiten von einzelnen
MR

e Thematisieren des Schutzbereichs des je-
weiligen MR

e Sequenzen, welche inhaltlich bestimmte
MR behandeln, das MR jedoch nicht
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S15: Also, das Recht, das wir behandelt haben,
ist das Recht auf Arbeit. Es geht vor allem da-
rum, dass jeder Mensch auf einen Arbeitsplatz
die gleichen Chancen ha / hat, wie ein anderer,
egal von wo er kommt. Und falls man keine Ar-
beit findet, hat man das Recht auf Arbeitslosen-
unterstutzung. Und jeder Mensch darf eigent-
lich, in der Arbeit diese Interessen verfolgen,



explizit erwahnen

Die Zuordnung erfolgt anhand der AEMR. Dies
ist unabhangig davon, ob in der Sequenz die A-
EMR als Bezugsrahmen genannt wird. Behan-
delte MR in den Lektionen, die nicht in der A-
EMR festgehalten sind (beispielsweise Kinder-
rechte, Kollektivrechte) erhalten eine eigene
Subkategorie |. Fiur die Einordnung der einzel-
nen MR (Subkategorie Il) in die Subkategorie |
(Klassische Freiheitsrechte, Politische Rechte,
Justiz/Verfahrensrechte, Sozialrechte usw.)
siehe meine Ausflihrungen in Kapitel 6.8.1 ,Art
der Menschenrechte® auf S. 206 in Fussnote 68.

Nennt die Sequenz den bestimmten MR-Vertrag
von dem MR wird die entsprechende Subkate-
gorie | der Hilfskategorie ,MR-Vertrag® ebenfalls
kodiert.

Abgrenzung:

e Stellen, in denen es um MR-Verletzungen
geht, das verletzte MR jedoch nicht erwahnt
wird, werden nicht in dieser Kategorie co-
diert, sondern erhalten einen Code bei den
MR-Verletzungen

¢ In dieser Kategorie geht es nicht um tberge-
ordnete Schutzbereiche der MR, wie in Ka-
tegorie ,Grinde fir MR, sondern um die
einzelnen MR und — wenn thematisiert — die
spezifischen Schutzbereiche der einzelnen
MR

Damit der Umfang des Kategoriensystems Uber-
sichtlich bleibt, fuhre ich nicht fiir jedes MR ein
Ankerbeispiel auf. Dafiir gebe ich hier drei Bei-
spiele wieder.

also seine Interessen verfolgen, zum Beispiel
darf auch ein Mann in ein sonst eher f / also fir
Frauen typischer Beruf ausiiben [sic] (LP2L2,
1:04:27).

(av): In der dritten Generation geht es um das
Recht von Gruppen, das Selbstbestimmungs-
recht der Volker, das Recht auf Entwicklung,
das Recht auf eine saubere Umwelt und das
Recht auf Frieden (LP2L2, GIW-Film).

K: (LP projiziert den Artikel 19 auf den Bild-
schirm: ,Meinungs- und Informationsfreiheit: Je-
der hat das Recht auf Meinungsfreiheit und
freie Meinungsausserung; dieses Recht
schliesst die Freiheit ein, Meinungen ungehin-
dert anzuhangen sowie Uber Medien jeder Art
und ohne Rucksicht auf Grenzen Informationen
und Gedankengut zu suchen, zu empfangen
und zu verbreiten®).

LP: Lest das doch bitte, jeder fiir sich, und be-
sprecht dann zu zweit. Was heisst das konkret
in, ehm, der Praxis, also in der Umsetzung?
Was bedeutet das im Alltag und koénnt ihr euch
Situationen vorstellen, wo es hier vielleicht,
ehm, ja Konflikt gibt mit anderen Menschen-
rechten, wo vielleicht doch, ehm, Widerspruch
gibt? (LP5L1, 0:44:58).

Klassische Freiheits-

rechte

Art. 1 Freiheit, Gleichheit, Wirde

Art. 2 Verbot der Diskriminierung
325



Art.

3 Recht auf Leben und Freiheit

Art.

4 Verbot der Sklaverei und des Sklavenhandels

Art.

5 Verbot der Folter

Art.

9 Schutz vor willkurlicher Verhaftung und Ausweisung

Art.

12 Schutz der Freiheitssphare des Einzelnen

Art.

13 Freizlgigkeit und Auswanderungsfreiheit

Art.

17 Eigentumsgarantie

Art.

18 Gedanken-, Gewissens- und Religionsfreiheit

Art.

19 Meinungs- und Informationsfreiheit

Art.

20 Versammlungs- und Vereinigungsfreiheit

Décl. Art 4: Freiheit, alles zu tun, was anderen nicht schadet

Politische Rechte

Art

. 15 Recht auf Staatsangehdrigkeit

Art

. 21 Allg. und gl. Wahlrecht; Zulassung zu &ffentlichen Amtern

Justizrechte/Verfahrens-
rechte

Art.

6 Anerkennung Rechtsperson

Art.

7 Gleichheit vor dem Gesetz

Art.

8 Anspruch auf Rechtsschutz

Art.

10 Anspruch auf rechtliches Gehor

Art.

11 Unschuldsvermutung; keine Strafe ohne Gesetz

Sozialrechte

Art.

14 Recht auf Asyl (Flichtlingsrecht)

Art.

16 Ehefreiheit und Schutz der Familie

Art.

21 Recht auf soziale Sicherheit

Art.

23 Recht auf Arbeit und gleichen Lohn, Koalitionsfreiheit

Art.

24 Recht auf Erholung und Freizeit
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Art. 25 Recht auf einen angemessenen Lebensstandard

Art. 26 Recht auf Bildung, Erziehungsziele, Elternrecht

Art. 27 Freiheit des Kulturlebens, Schutz geistigen Eigentums

Art. 28 Angemesse Sozial- und Weltordnung

Verpflichtungen aus A-
EMR

Art. 29 Grundpflichten und Einschrankungen

Art. 30 Auslegungsvorschriften

Kollektivrechte

Kinderrechte

Weitere Rechte

Die Kategorie thematisiert:

¢ MR, welche nicht in der AEMR kodifiziert
sind und auch nicht ein MR der Subkatego-
rie | darstellen

Nennt die Sequenz den bestimmten MR-Vertrag
von dem MR, wird die entsprechende Subkate-
gorie | der Hilfskategorie ,MR-Vertrag® ebenfalls
kodiert.

Fiktive Rechte

Die Kategorie thematisiert:

¢ MR welche nicht in einem Vertrag kodifi-
ziert sind; es handelt sich daher um fiktive
Rechte

In der Kategorie geht es oft darum, dass die
SUS sich uberlegen missen, ob es diese MR
gibt. Ebenfalls kdnnen es auch Sequenzen sein,
in denen die Klasse bespricht, ob ein bestimm-
tes Bedurfnis ein MR darstellen soll, welches
noch nicht kodifiziert ist.

M: Welches dieser Menschenrechte gibt es
nicht?
a) Recht auf Leben.
b) Recht auf Nahrung.
c) Recht auf einen Traumjob.
d) Recht auf eine eigene Meinung (LP 1.1,
LP2.1, Al-Quiz).

HILFSKATEGORIEN

MR-Vertrag

Die Kategorie umfasst:
e Explizites Nennen des MR-Vertrages/der

M: Die britischen Siedlerinnen und Siedler hat-
ten die aufklarerischen Ideen nach Nordamerika
gebracht und verankerten sie am 12. Juli 1776



MR-Konvention/der MR-Deklaration

e Behandeln eines MR-Vertrages/einer MR-
Konvention/einer MR-Deklaration, aufgrund
des Kontextes ist es dabei klar ersichtlich,
um welchen MR-Vertrag/welche MR-Kon-
vention/welche MR-Deklaration es sich han-
delt

Die Kategorie wird zwingend vergeben, wenn
folgende Kategorien vergeben wurden:

e ,Wer verfasst MR?*
~Wer ist (nicht) MR-Vertag beigetreten?*
»,Nennung bzw. Thematisierung von be-
stimmten MR*

Damit der Umfang des Kategoriensystems Uber-
sichtlich bleibt, fuhre ich nicht fir jede Subkate-
gorie | ein Ankerbeispiel auf. Daflr gebe ich hier
ein Beispiel wieder.

in der Verfassung, den [sic] ,Virginia Bill of
Rights®“. Diese neue Verfassung enthielt Rechte
fur alle Menschen, unabhangig von ihrer Her-
kunft und ihrem sozialen Rang (LP12.1, LS Dé-
claration 1789).

Magna Charta oder Peti-
tion of Rights

Virginia Bill of Rights
oder Amerikanische Un-
abhangigkeitserklarung

Déclaration de Droits de
I'Homme et du Citoyen

Allgemeine Erklarung der
Menschenrechte (AEMR)

Kinderrechtskonvention

Weitere MR-Konventio-
nen

Akteure/Be-
troffene/Betei-
ligte/Trager

Die Kategorie umfasst:

¢ Nennung von Akteuren/Betroffenen/Beteilig-
ten/Tragern mit Bezug zu MR

Dies kénnen Personen, Gruppen, Staaten, Insti-
tutionen, Vereinigungen usw. sein.

In den folgenden Bereichen werden die
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M: Die Menschenrechte sind daflir da, ...

a) dass alle Menschen gleich und respektvoll
behandelt werden und nicht um ihr Leben
furchten missen.

b) dass alle Manner gleich und respekt-
voll behandelt werden und nicht um ihr Le-
ben flrchten mussen.



Akteure/Betroffene/Beteiligte/Trager erfasst:

e Akteure/Betroffene/Beteiligte/Trager, die
konkret etwas tun (aktive Seite)

o Akteure/Betroffene/Beteiligte/Trager, die von
etwas profitieren kdnnen oder von etwas be-
troffen sein kdnnen (passive Seite)

Die Kategorie wird zwingend vergeben, wenn
folgende Kategorien gesetzt wurden:

e ,Betroffene von MR-Verletzung*

e , Akteure von MR-Verletzung*

e bei allen Subkategorien | von ,Akteure Ver-
wirklichung MR*

e ,Menschen haben MR*

Die Kategorie wird zwingend vergeben, wenn
folgende Kategorie gesetzt wurde:

e Trias ,universell’, unverausserlich’, ,unteil-
bar*, wenn die Universalitat thematisiert
wird

Damit der Umfang des Kategoriensystems Uber-

sichtlich bleibt, fuhre ich nicht fur jede Subkate-

gorie | ein Ankerbeispiel auf. Daflr gebe ich hier

drei Beispiele wieder.

c) dass alle Erwachsenen gleich und respekt-
voll behandelt werden und nicht um ihr Le-
ben flrchten mussen.

d) dass alle Europaerinnen gleich und res-
pektvoll behandelt werden und nicht um ihr
Leben flrchten missen (LP1L1, LP2L1, Al-
Quiz).

LP: Richtig! Achtjahriges Kind, siebzigjahriger
Mann. (..) Es gibt Kulturen, in denen junge Mad-
chen unter Zwang, under repression, verheira-
tet werden (LP3.2, 0:31:46).

LP: Ahm, wir haben gesehen, dass die Men-
schenrechte nach dem Zweiten Weltkrieg ja von
allen Staaten sozusagen anerkannt worden
sind (LP1.2, 0:02:03).

Passivkonstruktion: ver-
schleierte Akteure, ,man’

«

,alle/die Menschen®,
,ein/jeder Mensch®, ,als
Mensch®

SUS und LP selbst, ,ihr",
Ldu®, ,wir“, ich”

Familienmitglieder /
Freunde

Bekannte Einzelperso-
nen (z. B. Nelson Man-
dela)

Birger
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Kollektive Alter: Erwach-
sene, Kinder etc.

Kollektive Geschlecht:
Mann, Frau etc.

Kollektive sozialer Sta-
tus: Kastensystem,
Adelsgeschlecht, Berufe
etc.

Kollektive von polit. Ein-
stellung: Kommunisten,
polit. Andersdenkende

Kollektive Hautfarbe oder
Ethnie: Schwarze,
Weisse, Asiaten etc.

Kollektive sexuelle Orien-
tierung: Homosexuelle

Kollektive Religion:
Christen, Muslime etc.

Kollektive Nationalitat
oder Kulturen: Franzo-
sen, Westen etc.

Exekutive: Konig, Regie-
rung, Prasident etc.

Judikative: Richter, Ge-
richte, Gesetz etc.

Legislative: Nationalver-
sammlung, Gemeinde-
versammlung, ,vom Volk
gewahlte Vertreter®, Poli-
tiker etc.

Polizei

Jugendschutz, Jugend-
amt, Schulsozialarbeiter
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Welt

Unkonkret, gewisse Lan-
der, verschiedene Lander

Bestimmte Kontinente
oder Weltregionen

Konkrete Lander

Intern. Gerichte: IGH,
EGMR, Strafgerichtshof
etc.

UNO, UNO Mitglieder,
UNO
Generalsversammlung

NGOs (z.B. Amnesty In-
ternational)

Sonstige Akteure, Be-
troffene, Beteiligte, Tra-
ger

Geografische Kon-
kretisierung

Die Kategorie umfasst:

¢ Nennung einer geografischen Konkretisie-
rung

Die Kategorie wird zwingend vergeben, wenn

folgende Kategorie gesetzt wurde:

e ,Ort MR-Verletzung*

Damit der Umfang des Kategoriensystems Uber-
sichtlich bleibt, fuhre ich nicht fur jede Subkate-
gorie | ein Ankerbeispiel auf. Daflr gebe ich hier
ein Beispiel wieder.

S18: Und es gibt halt auch Terror. Und in ande-
ren Landern werden Journalisten auch kaltge-
stellt, wenn sie etwas sagen, was sie nicht sa-
gen sollten (LP 1.2, 0:26:28).

M: Wo werden Menschenrechte verletzt?

a) Nur ausserhalb von Europa.

b) Uberall, nur nicht in den USA und in
Europa.

¢) Nurin Landern, in denen die Menschen
nicht wahlen und abstimmen durfen.

d) Rund um die Welt, auch in der Schweiz
(LP1L1, LP211, Al-Quiz).

Welt, ,tGberall*

Bestimmte Kontinente
oder Weltregionen

Unkonkret: gewisse
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Lander, verschiedene
Lander, andere Lander

Konkrete Lander

Lhier” oder ,bei uns*

Unmittelbarer Nahraum
der SUS

Zeitliche Konkreti-
sierung

Die Kategorie umfasst:

¢ Nennung einer zeitlichen Konkretisierung
Damit der Umfang des Kategoriensystems Uber-
sichtlich bleibt, fuhre ich nicht fur jede Subkate-

gorie | ein Ankerbeispiel auf. Daflr gebe ich hier
zwei Beispiele wieder.

LP: Und da habt ihr ganz am Schluss ja noch
festgestellt, was Frauen? Diskriminierung,
heute? Ja, tatsachlich, man sagt, dass Frauen
diskriminiert sind (LP3L2, 0:22:27).

LP: Und sie sind von der UNO nach dem Zwei-
ten Weltkrieg, hatten wir gestern, festgelegt
worden. Wie machen wir eine gute Welt? Ha-
ben sie diese Erklarung der Menschenrechte
aufgesetzt (LP1L1, 0:23:50).

Aktuell oder heute

Unkonkrete Vergangen-
heit

Antike

Mittelalter

Aufklarung

Amerikanischer Unab-
hangigkeitskampf

Franzosische Revolution

2. Weltkrieg oder Nazi-
zeit

Sonstige zeitliche Kon-
kretisierung

Stundenphase

Die Kategorie unterteilt die (Doppel-)Lektionen
in Stundenphasen. Eine neue Stundenphase be-
ginnt, wenn die LP einen neuen Input oder
neues Inputmaterial gibt.
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e Die Unterteilung erfolgt in Einstieg, Haupt-
phase und Abschluss

e Werden gleichzeitig in einer Phase unter-
schiedliche Inputmaterialien verwendet, die
die SUS bearbeiten missen, dann wird eine
Stundenphase kodiert

e Der Einstieg dauert, bis der zweite Input ge-
geben wird, der Abschluss ist entweder der
letzte neue Input oder der Verweis auf das
Ende der Lektion

Einstieg
Hauptphasen
Abschluss
Pause
Lehrmaterialien Die Kategorie identifiziert die Lehrmaterialien,
welche in einer Lektion genutzt wurden.
Materialien Siehe Anhang C1 Lehrmaterialien.

Arbeitsmaterialien

Lernfilme

MR-Vertrage

Urheber oder Quelle

Die Kategorie identifiziert, wer der Urheber oder
die Quelle des Materials ist.

Von LP hergestellt

Lehrbuch

Lerneinheits-Platt-
form

NGO
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