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Einleitung

Einleitung

Das UN-Hochkommissariat fiir Menschenrechte hat im Februar 2010 eine Umfrage zur
Umsetzung des Aktionsplans der ersten Phase des UN-Weltprogramms fiir
Menschenrechtsbildung begonnen.' Ziel dieser Umfrage ist es, nationale Evaluationsberichte
einzelner Staaten zur ersten Phase des Weltprogramms, das im Dezember 2009 endet, zu
erhalten; diese sollen auf der 65. Generalversammlung der UNO im Jahre 2010 vorgelegt
werden.

Bisherige Berichte wie der Zwischenbericht aus dem Jahr 2000 (UN-Doc. A/55/360) und der
Endbericht zur UN-Dekade der Menschenrechtsbildung (vgl. UN-Doc. E/CN. 4/2004/93)
kamen zu dem Ergebnis, dass wenige nationale Plidne fiir Menschenrechtsbildung entwickelt
worden sind, dass zahlreiche Aktivitdten nur kurzfristig und einmalig seien und dass es kaum
Forschung und so gut wie keine Evaluationen zur Wirksamkeit der Dekade gegeben hat.

In den vergangenen Jahren seit dem Ende der UN-Dekade im Dezember 2004 hat die
Menschenrechtsbildung einen erheblichen Aufschwung erhalten: auf die UN-Dekade fiir
Menschenrechtsbildung folgte das Weltprogramm, zahlreiche Veroffentlichungen zum Thema
der Menschenrechtsbildung sind erschienen, vielfdltige didaktische Materialien wurden
entwickelt, verschiedene Informations- und Kursangebote fiir Menschenrechtsbildung
bestehen (vgl. Fritzsche 2009, S. 199). Der Forderung nach Evaluation ist die Forschung
allerdings kaum nachgekommen: die empirische Erforschung von Menschenrechtsbildung
und ihrer Praxis steckt nach wie vor in den Anféngen.

In den vergangenen 10 Jahren sind lediglich eine sehr kleine Anzahl an empirischen Studien
durchgefiihrt worden. Die Studien beziehen sich auf die Effektivitit der Arbeit von NGOs im
Bereich der Menschenrechte (Toddmann 2006), eine vergleichende Landerstudie untersucht
die Umsetzung der UN-Dekade fiir Menschenrechtsbildung, insbesondere fiir die Gruppe der
nationalen Minderheiten (Mahler/Mihr 2009). Fir den Bereich der schulischen
Menschenrechtsbildung kdnnen nur wenige Studien genannt werden, beispielsweise eine
Studie zur Wirkung von Kinderrechtsbildung an Schulen mit einem besonderen Programm
(Covell/Howe 2001).

Was ist bekannt iiber die praktische Umsetzung von Menschenrechtsbildung in den

Bildungssystemen verschiedener Lander?

: Vgl. http://www?2.ohchr.org/english/issues/education/training/docs/NV_WPHRE _evaluation.pdf, abgerufen am
7.2.2010.
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Einleitung

Die vorliegende Arbeit versucht hierzu einen exemplarischen Beitrag zu leisten, indem sie
quantitative und qualitative Daten zur Implementierung und auch zur Wirkung von
Menschenrechtsbildung in der Schule bereitstellt. Zu diesem Zweck wird eine Untersuchung
in Kroatien durchgefiihrt, einem Land, das zwar als Transitions- und Nachkriegsgesellschaft
einen besonderen sozio-politischen Kontext hat, aber zugleich eine fortgeschrittene Praxis der
Menschenrechtsbildung, vor allem im formalen Bildungssystem, aufweisen kann.

Die Untersuchung bietet zum einen die Moglichkeit, Kerninhalte einzuschétzen, und den
Beitrag und die Wirkung von Menschenrechtsbildungsprogrammen zu beschreiben. Zum
anderen umfasst die Evaluation auch die von der Implementierung der
Menschenrechtsbildung betroffenen Bereiche eines Bildungssystems, entlang der
Komponenten des Aktionsplans des Weltprogramms, wie sie auch in den neuesten nationalen

Berichten zum Ende der ersten Phase des Weltprogramms abgefragt werden.

In Bezug auf die Wirkung von Menschenrechtsbildung konnen unterschiedliche Ergebnisse
festgestellt werden: einem positiven Lernerfolg hinsichtlich der Kenntnis iiber
Menschenrechte sowie iiber Instrumente und Mechanismen des Menschenrechtsschutzes
stehen enorme Defizite beziiglich des Engagements fiir Menschenrechte gegeniiber. Die
verdndernde Kraft, die Menschenrechten inne liegt, vermag sich nicht vollstdndig im Fall der
untersuchten kroatischen Schiilern und Schiilerinnen zu entfalten.

Im Zusammenhang mit der unzureichenden Wirkung von Menschenrechtsbildung auf das
Engagement der Schiiler und Schiilerinnen stehen die zahlreichen Hindernisse und Dilemmata
in den verschiedenen Bereichen des kroatischen Schulsystems, die durch die Evaluation der
Umsetzung von Menschenrechtsbildung aufgedeckt werden konnten. Das Ziel einer (Schul-)-
kultur der Menschenrechte konnte im kroatischen Beispiel trotz intensiver Bemiihungen und
zahlreicher  Aktivititen 1im Bereich der Menschenrechtsbildung im kroatischen

Bildungssystem nicht erreicht werden.

Die vorliegende Studie versteht sich als Beitrag zur Menschenrechtsbildungsforschung und
zeigt Tendenzen, Wirkungen und Defizite auf. Damit erbringt sie erste Antworten auf
Forschungsfragen zur Wirkung und Umsetzung von Menschenrechtsbildung in einem

Schulsystem, die im Rahmen zukiinftiger Forschungen weiter vertieft werden konnen.

* Vgl. Evaluation of the first phase (2005-2009) of the WPHRE — Guidance and questionnaire for governments.
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Aufbau der Arbeit

Menschenrechtsbildung hat seit Ausrufung der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte
kontinuierlich an Bedeutung gewonnen. Dies bestdtigen nicht nur die steigende Anzahl an
internationalen Instrumenten zur Menschenrechtsbildung - in der Zeit von 1945 bis 1998
konnen 104, d.h. 77% aller Menschenrechtinstrumente mit Bestimmungen fiir
Menschenrechtsbildung festgemacht werden (vgl. Moon 2009, S. 22) - sondern auch die
zahlreichen Initiativen und Programme zur Verbreitung der Menschenrechtsbildung wie die
UN-Dekade und das UN-Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung.

Wie kann Menschenrechtsbildung definiert werden? Das Ziel von Menschenrechtsbildung ist
die Entwicklung einer Kultur der Menschenrechte, in der Menschenrechte verstanden,
verteidigt und respektiert werden. Damit Menschenrechte gelebte Alltagskultur werden,
bedarf es der Vermittlung von Wissen iliber Menschenrechte, einer gezielten Unterstiitzung
von menschenrechtsfokussierten Einstellungen und Bewertungen sowie einer Erh6hung von
Handlungskompetenzen. Dies kann durch schulische Menschenrechtsbildung erreicht werden,
durch die Menschenrechte zum Bestandteil einer gelebten Schulkultur werden. In Kapitel 1
wird dies weiter elaboriert und der Frage nachgegangen, wie Menschenrechte und
Menschenrechtsbildung definiert werden kdnnen, wie sie zusammenhingen und wie sie im
Rahmen der Umsetzung von Menschenrechtsbildung in ein Schulsystem als grundlegende
Prinzipien einer entsprechenden Schulkultur anerkannt werden konnen. Kapitel 1 stellt damit
auch die theoretische Grundlage fiir die vorliegende Untersuchung dar, insbesondere fiir die
Konstruktion des Fragebogens, zur Deutung der Schiileraussagen sowie auch zur Analyse der

Implementierung von Menschenrechtsbildung in das kroatische Bildungssystem.

Menschenrechtsbildung in der Schule ist Teil einer globalen Bildungsreform, gleichwohl
spielt der lokale Kontext eine wichtige Rolle bei der Konzeption und Umsetzung von
Menschenrechtsbildung. Welche Rolle hat diese globale Bewegung in einer Transitions- und
Nachkriegsgesellschaft?

In Kapitel 2 wird der sozio-politische Kontext und Hintergrund des Untersuchungslandes
Kroatien, in dem die Studie durchgefiihrt wird, beschrieben. Dabei interessiert insbesondere
die Situation der Zivilgesellschaft, zu der auch die politische Einstellung und Partizipation der
jugendlichen Biirger und Biirgerinnen dieser noch jungen Demokratie zéhlen. Dariiber hinaus
wird die Entwicklung und Umsetzung des Bildungsprogramms der Menschenrechtsbildung

im kroatischen Bildungssystem skizziert. Die parallele Entwicklung von verwandten
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Bildungsprogrammen wie der Demokratiebildung zeigt dabei deutlich den politischen

Einfluss auf das Programm der Menschenrechtsbildung.

In Kapitel 3 werden theoretische wie empirische Aspekte der Evaluation von
Menschenrechtsbildung nach dem gegenwirtigen Forschungsstand zusammengefasst und
ankniipfend daran das eigene Forschungsvorhaben vorgestellt. In theoretischer Hinsicht wird
im Zusammenhang mit der Untersuchung von Menschenrechtsbildung die partizipative
Evaluation hervorgehoben, bei der Evaluierende und Evaluierte demokratisch und
gleichberechtigt an der Evaluation beteiligt werden.

Die Analyse von gegenwirtig in der Forschungspraxis durchgefiihrten Studien mit Bezug zur
Menschenrechtsbildung macht deutlich, welche Bereiche in den bislang vorhandenen Studien
untersucht wurden, mit welchen Methoden die Befragungen durchgefiihrt worden und zu
welchen Ergebnissen die Studien gekommen sind. Die Erkenntnisse aus den theoretischen wie
empirischen Aspekten der Evaluation von Menschenrechtsbildung erweisen sich als hilfreich
fiir die Planung der eigenen Studie. Ziel und Rahmen der vorliegenden Studie werden in

Kapitel 3 niher ausgefiihrt.

Wihrend die ersten drei Kapitel die theoretische Grundlage sowie den Kontext und auch das
Forschungsdesign der vorliegenden Studie beschreiben, bilden die Kapitel vier bis sieben die
Herzstiicke der Arbeit. Die Untersuchung der schulischen Menschenrechtsbildung im
kroatischen Bildungssystem gliedert sich in zwei Teilstudien:

Die erste Teilstudie (vgl. Kapitel 4) ist eine standardisierte Befragung der Schiiler und
Schiilerinnen, wofiir eigens ein Fragebogen konstruiert wird. Dessen Items werden aus den
drei Lernzielbereichen der Menschenrechtsbildung abgeleitet, mit der Intention, Effekte zu
operationalisieren und damit messbar zu machen. Untersucht wird hierbei, welches Wissen
die Schiiler und Schiilerinnen iiber Menschenrechte erworben haben und wie erfolgreich sie
dieses Wissen in eine Haltung der Beurteilungs- und Einflussnahmebereitschaft iiberfiihrt
haben.

Gegenstand der zweiten Teilstudie sind die verschiedenen Elemente der
Menschenrechtsbildung im Bildungssystem und in der Schule wie bildungspolitische
MalBnahmen, die Lernumgebung, der Lehr- und Lernbereich, die Lehrerfortbildung (vgl.
Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung (2005)) sowie spezifische Kontextfaktoren des zu
untersuchenden Bildungssystems. Zu diesem Zweck werden die beteiligten Lehrer und

Akteure im Bereich der schulischen Menschenrechtsbildung mit offenen, d.h. qualitativen
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Methoden befragt (vgl. Kapitel 6), da sie liber zahlreiche Erfahrungen im Bereich der
Umsetzung von Menschenrechtsbildung verfiigen, die sich durch einen standardisierten

Fragebogen nur schlecht adéquat abbilden lieen.

Die Ergebnisse der Datenerhebungen werden ausfiihrlich in den Kapiteln 5 und 7 dargestellt.
AbschlieBend werden sie in Kapitel 8 zusammen diskutiert sowie unter Einbezug einer
kritischen Reflexion der angewandten Methoden Vorschlidge fiir zukiinftige Forschungen
unterbreiten. Die zentralen Ergebnisse lassen sich wie folgt zusammenfassen:

Die befragten Schiiler und Schiilerinnen zeigen insgesamt ein hohes Wissen iiber
Menschenrechte, {iber Institutionen und Instrumente sowie ein ausgeprigtes Bewusstsein fiir
das Eintreten fiir und den Schutz von Menschenrechten fiir sich selbst und Andere, das
tatsdchliche Engagement fiir Menschenrechte bleibt hingegen nur schwach ausgeprigt. In
Bezug auf das tigliche Schulleben ist festzustellen, dass das Ziel der Menschenrechtsbildung
einer Kultur der Menschenrechte nicht erreicht worden ist. Verschiedene Disparititen
zwischen den durchgefiihrten Menschenrechtsbildungsaktivititen und der reguldren
Unterrichtskultur pragen das Unterrichts- und Schulklima.

Ursache hierfiir sind verschiedene Schwierigkeiten, die sowohl auf Schulebene, auf Ebene des
Bildungssystems als auch in der Gesellschaft insgesamt angesiedelt sind. Identifiziert werden
konnen strukturelle und schulorganisatorische Hindernisse sowie ein Mangel an der

Prioritatensetzung der Bildungspolitik und hinsichtlich der Implementierungsstrategie.

An dieser Stelle noch zwei Kommentare zur Feldstudie: die Studie zur Wirkung der
Menschenrechtsbildung ist nicht reprisentativ, so dass keine Schlussfolgerung auf die
Grundgesamtheit aller Schiiler und Schiilerinnen in Kroatien gezogen werden kann, die
Menschenrechtsbildung erfahren haben. Gleichwohl ist die Auswahl der zu untersuchenden
Klassen sehr sorgfiltig vorgenommen worden, aus den verschiedensten Teilen des Landes
konnten unterschiedliche Schulen und Gruppen gewonnen werden.

In Bezug auf die differierenden Zeitpunkte der Fertigstellung der vorliegenden Arbeit und der
Durchfiihrung der Feldforschung der Studie, die im Jahr 2005 erfolgte, stellt sich die Frage,
ob und in welchem MalBe sich die Entwicklungen der Menschenrechte und der
Menschenrechtsbildung insgesamt, aber auch in Kroatien auf die Ergebnisse der Studie
ausgewirkt haben.

Entwicklungen in Kroatien seit dem Zeitpunkt der Erhebung, die sich direkt auf die

Menschenrechtsbildung beziehen, betreffen in erster Linie die Fokussierung auf das
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Bildungsprogramm der Demokratiebildung, das seit dem Jahr 2005, dem offiziellen ,,Jahr der
Demokratiebildung des Europarates, immer stirker von der kroatischen Regierung
unterstiitzt worden ist, und zwar zum Nachteil der Menschenrechtsbildung. Weitere
Veranderungen bildungspolitischer Art, wie z.B. die Entlastung des Lehrdeputats fiir
engagierte Multiplikatorinnen von Menschenrechtsbildung oder Seminarangebote fiir Eltern
beeinflussen die Ergebnisse der Evaluation nur unwesentlich. Diese und weitere
Verianderungen, die sich in Kroatien seit 2005 im Bildungsbereich ereignet haben und die sich
tiberwiegend auf die Reformen des Primarschulwesens und die Einfiihrung eines nationalen
Curriculums beziehen, werden in den verschiedenen Kapiteln an den relevanten Stellen in die
Diskussion aufgenommen.

Inhaltliche und konzeptionelle Entwicklungen, die sich fiir die Menschenrechte und die
Menschenrechtsbildung ergeben haben, bendtigen jedoch eine gewisse Zeit, bis sie sich in den
Programmen, den Konzepten der Lehrertrainings, den Schulbiichern und auch in den
Klassenzimmern niederschlagen bzw. dort rezipiert werden. Zudem stellt die Studie einen
Momentausschnitt dar und liefert empirisch gesicherte Ergebnisse zur Wirkung von
Menschenrechtsbildung sowie zu den Problemen und Hindernissen ihrer Umsetzung im

kroatischen Bildungssystem.



Kapitel 1 Menschenrechte und Menschenrechtsbildung

Kapitel 1 Menschenrechte und
Menschenrechtsbildung

"Where, after all, do universal human rights begin? In
small places, close to home - so close and so small that
they cannot be seen on any maps of the world. Yet they
are the world of the individual person; the
neighbourhood he lives in; the school or college he
attends; the factory, farm, or office where he works.
Such are the places where every man, woman, and child
seeks equal justice, equal opportunity, equal dignity
without discrimination. Unless these rights have meaning
there, they have little meaning anywhere. Without
concerted citizen action to uphold them close to home,

we shall look in vain for progress in the larger world."

Eleanor Roosevelt (1958)°

Zentrales Ziel der Menschenrechtsbildung ist eine Kultur der Menschenrechte, in der
Menschenrechte — wie E. Roosevelt es formuliert hat - Prinzipien fiir den Alltag, auch fiir den
schulischen Alltag werden sollen. Menschenrechtsbildung gibt Antworten auf die Fragen
welche Rechte der Mensch hat, welche Bedeutung diese Rechte fiir den Einzelnen ausmachen
und vor allem, wie Menschenrechte handlungsleitend fiir jeden Mann, jede Frau und jedes
Kind werden konnen.

Ausgehend von der Beschreibung der grundlegenden Merkmale und Schutzinstrumente von
Menschenrechten (1.1) wird aus der Vielfalt an Konzepten und Definitionen fiir
Menschenrechtsbildung (1.2.1) diese in Abgrenzung zu benachbarten Bildungsprogrammen,
insbesondere der Demokratiebildung (1.2.2), ausfiihrlich fiir den schulischen Bereich (1.2.3)
diskutiert. Die Darstellung des Diskussionsstandes schulischer Menschenrechtsbildung ist

zugleich  die  theoretische  Grundlage der vorliegenden  Untersuchung  der

3 Siche: http://www.udhr.org/history/Biographies/bioer.htm, abgerufen am 21.9.2009.
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Menschenrechtsbildung im kroatischen Bildungssystem. Ziel der Studie ist, die
Menschenrechtsbildung in ihrer Wirkung und Umsetzung im Schulsystem zu messen.
Wihrend das Vorhaben der Studie in Kapitel 3.3 néher skizziert wird, wird im Fazit dieses
Kapitels (1.3) das Verstdndnis von Menschenrechtsbildung zusammengefasst, das dieser

Arbeit zugrunde liegt.

1.1 Menschenrechte

Menschenrechtsbildung kldrt auf iiber die grundlegenden Prinzipien und Merkmale von
Menschenrechten, sowie tiber die Instrumente und Mechanismen, mit denen Menschenrechte
geschiitzt und gewahrt werden. Im Folgenden werden grundlegende Merkmale der
Menschenrechte sowie zentrale internationale und regionale
Menschenrechtsschutzinstrumente und —mechanismen dargestellt, die auch Bestandteil der
Lernziele von Menschenrechtsbildung sind. Dariiber hinaus ist der wechselseitige Einfluss
zwischen den Menschenrechten und der Menschenrechtsbildung von Interesse.
Menschenrechte sind Rechte, die jedem Menschen allein auf Grund seines Menschseins
zustehen. Sie sind darauf ausgerichtet, die Wiirde des Menschen zu wahren und weisen
folgende Merkmale auf (vgl. Fritzsche 2004 und Krennerich 2005):

Menschenrechte sind angeboren und unverduBerlich, sie konnen weder erworben noch
entzogen werden (Fritzsche 2009, S. 16). Menschenrechte sind egalitdr, d.h. Menschenrechte
kommen allen Menschen gleichermallen zu, ohne Ansehen ,,der Rasse, der Hautfarbe, des
Geschlechts, der Sprache, der Religion, der politischen oder sozialen Anschauung, der
nationalen oder sozialen Herkunft, des Vermogens, der Geburt oder des sonstigen Status®
(siehe Artikel 2 der Allgemeinen Erkldarung der Menschenrechte 1948).

Die Merkmale der Interdependenz und Unteilbarkeit der Menschenrechte sind auf der Wiener
Weltkonferenz der Menschenrechte 1993 festgelegt worden. Menschenrechte bedingen
einander und sind eng miteinander verkniipft, sie konnen nicht isoliert voneinander betrachtet
werden. Die These der Unteilbarkeit wird in erster Linie als moralischer Anspruch formuliert
sowie als eine Forderung an die Menschenrechtspolitik, dass die unterschiedlichen
Generationen von Menschenrechten nur in ihrer Gesamtheit umgesetzt werden sollten.
Politisch betrachtet, kann diese Forderung als noch nicht erreicht bewertet werden, auch wenn

Fortschritte zu verzeichnen sind (vgl. Fritzsche 2009).
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Der Begriff der unterschiedlichen Generationen von Menschenrechten deutet darauf hin, dass
diese auf verschiedene Art und Weisen differenziert werden. In Bezug auf eine
Unterscheidung nach Generationen konnen Menschenrechte wie folgt unterteilt werden: die
»erste Generation™ meint die biirgerlichen und politischen Abwehr- und Gestaltungsrechte
(Fritzsche 2004). Diese sind in den Artikeln 3-19 der Allgemeinen Erklarung der
Menschenrechte (AEMR) festgeschrieben, wie etwa das Recht auf Leben, Freiheit und
personliche Sicherheit. Die ,,zweite Generation* umfasst die wirtschaftlichen, sozialen und
kulturellen Rechte (auch WSK-Rechte genannt), wie das Menschenrecht auf Erndhrung, auf
Gesundheit und auf Bildung (vgl. Haspel 2005). Als Menschenrechte der ,,dritten Generation*
werden die kollektiven Rechte bezeichnet. Die dritte Generation der Menschenrechte sind
Ausdruck der sich dndernden Natur von Menschenrechten (vgl. Fritzsche 2004, S. 25), hierzu
zihlen z.B. das Recht auf Entwicklung oder Recht auf eine intakte Umwelt.*

Um die einzelnen Generationen der Menschenrechte ranken sich verschiedene Probleme, z.B.
gibt es weiterhin Schwierigkeiten bei der Anerkennung der WSK-Rechte. Ein Grund liegt in
der jungen Geschichte. Zwar wurden beide Menschenrechtsbereiche in die AEMR
aufgenommen und in den Zwillingspakten® 1966 (bzw. 1976 ratifiziert) kodifiziert, die
Uberwachung durch das UN-Komitee jedoch erst 1987 eingesetzt (vgl. Windfuhr 2008, S 27).
Die WSK-Rechte galten lange als positive Leistungsrechte. Das sind Anspriiche der Biirger
auf Leistungen des Staates. Die biirgerlichen und politischen Rechte (bp-Rechte) wurden
lange Zeit als negative Abwehrrechte verstanden, also als Rechte, deren Gewéhrleistung vor
allem durch ein Unterlassen staatlichen Handelns bzw. staatlicher Unterdriickung garantiert
werden (vgl. Lenhart 2006). In der Folge galten bp-Rechte im Gegensatz zu den WSK-
Rechten als unabhingig von den finanziellen Mdglichkeiten eines Staates und damit als
garantierbar. In der Zwischenzeit hat sich das Verstindnis von WSK-Rechten verwandelt®
(vgl. Windfuhr 2008, S. 27): alle Menschenrechte haben drei unterschiedliche
Verpflichtungsebenen (Respektierungsverpflichtung, Schutzpflicht, Gewahrleistungspflicht)’

und erfordern positives wie negatives staatliches Handeln.

* Die genannten Rechte sind in die Banjul Charta der Menschenrechte und Rechte der Volker vom 27.6.1981,
Art. 20 — 24 eingegangen (vgl. Fritzsche 2004, S. 25).

° Die Zwillingspakte umfassen den Internationalen Pakt iiber biirgerliche und politische Rechte von 1966/1976
sowie den Internationalen Pakt iiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Menschenrechte von 1966/1976.
% Im Bereich der volkerrechtlichen Kodifizierung hat sich auch etwas getan: zum 60. Jahrestag der AEMR wird
ein neues Rechtsinstrument zur Ratifikation ausliegen, das Individualbeschwerden fiir Verletzungen von WSK-
Rechten ermoglicht. Dieses Fakultativprotokoll wurde am 24. September 2009 zur Unterzeichnung aufgelegt, bis
Marz 2010 haben 32 Staaten dieses ratifiziert (vgl.
http://treaties.un.org/Pages/ViewDetails.aspx?src=TREATY &mtdsg_no=IV-3-a&chapter=4&lang=en,
abgerufen am 12.3.2010).

7 Vgl. Trias des internationalen Menschenrechtsschutzes — Respect, Protect and Fulfil Human Rights.
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Eine weitere Unterteilung der Menschenrechte zeigt, dass Menschenrechte eine rechtliche und
eine moralische Seite haben: juridische Rechte sind in der Regel Rechte, die dem Einzelnen
durch staatliche Gesetze verliechen worden sind, Menschenrechte hingegen sind anderer Art
(vgl. Menke/Pollman 2007). Menschenrechte haben alle Menschen, ,,unabhingig davon, ob
der jeweilige Staat entsprechende (staats- oder volkerrechtliche) Verbindlichkeiten
eingegangen ist“ (Menke/Pollman 2007, S. 27). Demnach gehort zum Begriff der
Menschenrechte einerseits, dass sie nicht in juridischen Rechten aufgehen, Menschenrechte
gelten eben auch, wenn der Staat keine Verpflichtungen eingegangen ist. Auf der anderen
Seite kommt der Siegeszug der Menschenrechte nach dem Zweiten Weltkrieg darin zum
Ausdruck, dass Menschenrechte zu einem festen Bestandteil von Staatsrecht, regionalen
Abkommen und Volkerrecht geworden sind (vgl. Menke/Pollman 2007). Der rechtliche
Begriff von Menschenrechten kann als umstritten, unklar und sogar offen bewertet werden.

Menschenrechte sind auch als moralische ,,Anspriiche oder Rechte zu verstehen.
,»Moralische Rechte sind dabei als Rechte verstanden, die jeder Mensch gegeniiber jedem
anderen Menschen geltend machen kann*“ (Menke/Pollmann 2007, S. 27); Moral bedeutet in
diesem Fall ,,eine universale Moral <gleicher Achtung>*“. Danach soll jeder Mensch jeden
anderen Menschen als Gleichen achten. ,,Diesem Sollen, dieser moralischen <Pflicht>
entspricht das moralische <Recht> eines jeden Menschen, von jedem anderen als Gleicher
geachtet zu werden. Die moralische Pflicht zu gleicher Achtung eines jeden, und das
moralische Recht auf gleiche Achtung durch jeden sind nur zwei Seiten desselben

moralischen Anerkennungsverhiltnisses* (Menke/ Pollmann 2007, S. 28).

Menschenrechte sind ein Phdnomen der Moderne, rechtlich kodifiziert in der Allgemeinen
Erklarung der Menschenrechte von 1948. Diese hat eine hohe historische Bedeutung, da
Rechte bis weit in das 20. Jh. hinein Rechte von Staaten waren (Bielefeld 2008)®.

Erst nach den schrecklichen Erfahrungen mit staatlichem Totalitarismus im Nazideutschland
verlor das klassische Volkerrecht an Legitimation und die Griindung der Vereinten Nationen
markierte einen Neuanfang. ,,.Bereits die Charta der Vereinten Nationen fiihrt die Achtung der
Menschenrechte als ein zentrales Ziel der Weltgemeinschaft auf. Die Allgemeine Erkldrung
von 1948 definiert dann erstmals mit globaler Reichweite, was unter Menschenrechten im

Einzelnen zu verstehen ist* (Bielefeld 2008, S. 5).

¥ Fiir die Entwicklung der Menschenrechte prigend waren die Virginia Bill of Rights (1776) und die
franzosische ,,Declaration des Droits de I’ Homme™ (1789).
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Die Allgemeine Erkldarung der Menschenrechte von 1948 (AEMR) bildet den Grundstein fiir
eine politisch-rechtliche Infrastruktur zur Durchsetzung der Menschenrechte (vgl. Bielefeld
2008). Auf der Grundlage der AEMR wurden verschiedene internationale Konventionen
geschlossen (vgl. Tabelle 1). Diese sind — im Gegensatz zur AEMR - rechtlich bindend und
werden durch Mechanismen wie internationale Ausschiisse und Berichtspflichten der

Unterzeichnerstaaten kontrolliert (Lenhart 2006)

Tabelle 1:  Liste internationaler Menschenrechtsvertrage

Internationale Menschenrechtsvertrage

¢ Internationaler Pakt iiber biirgerliche und politische Rechte (BP-Rechte) 1966/1976

%+ Internationaler Pakt iiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle
Menschenrechte (WSK-Rechte) 1966/1976

% Internationales Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form
von rassistischer Diskriminierung (ICERD) 1965/1969

% Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form von Diskriminierung
der Frau (CEDAW) 1979/1981

% Ubereinkommen gegen Folter und andere grausame, unmenschliche,
erniedrigende Behandlung oder Strafe (CAT) 1984/1987

% Ubereinkommen iiber die Rechte des Kindes (CRC) 1989/1990

% Ubereinkommen zum Schutz der Rechte aller Wanderarbeitnehmer/innen und ihrer
Familienangehdrigen (ICRMW), 1990/2003

% Ubereinkommen iiber die Rechte von Menschen mit Behinderungen (UN-
Behinderten-Rechts-Konvention) 2006/2008

% Ubereinkommen zum Schutz aller Personen vor dem Verschwindenlassen, 2006

(Quelle: Bielefeld 2008, S. 6).

Zum internationalen Menschenrechtsinstrumentarium gehoren auch das Hohe Kommissariat
der Menschenrechte (seit 1994), der Internationale Strafgerichtshof sowie menschenrechtliche
Vertragsausschiisse der UNO zur Uberwachung der rechtsverbindlichen Abkommen.

Zu den internationalen Durchsetzungsinstrumenten fiir Europa zdhlt der Européische
Menschenrechtsgerichtshof in StraBburg, dessen Referenzdokument die Européische
Konvention zum Schutz der Menschenrechte und Grundfreiheiten (1950) ist (vgl. Lenhart
2003). Das Besondere am europdischen Menschenrechtssystem ist die relativ grofle
»Reichweite* der Justiziabilitdt von Menschenrechtsklagen. Unter bestimmten Bedingungen
konnen sich neben Staaten auch Individuen an den Europdischen Menschenrechtsgerichtshof

(EMRGH) wenden (vgl. Lenhart 2006, S. 32).°

? An den EMRGH kéonnen sich einzelne Personen, nichtstaatliche Organisationen oder Personengruppen aus dem
Staatsgebiet eines Mitgliedstaates mit einer Individualbeschwerde wenden, nachdem der innerstaatliche
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Aus diesem besonderen Umstand heraus eroffnet sich die Frage, wer
Menschenrechtsverletzungen begehen kann. Da das Volkerrecht ein Staatenrecht ist, tragen
Staaten hauptséchlich die Verantwortung fiir die Umsetzung der Menschenrechte. In der
Folge gehen Menschenrechtsverletzungen auch vom Staat aus. Menschenrechtsverletzung
kann sich aber auch - bei einem ausgeweiteten Geltungsbereich der Menschenrechte - auf das
Verhéltnis zwischen den Biirgern untereinander beziehen. Diskriminierungen zwischen
Menschen untereinander werden dabei nicht als Menschenrechtsverletzung, sondern nach
Fritzsche (2009, S. 196) als Verletzung eines Gesetzes, einer moralischen Norm oder der
Wiirde des anderen betrachtet.'"” Lenhart hingegen (2006, S. 32) benennt
»Zuwiderhandlungen® von Individuen und privaten Kollektivaktoren (wie multinationale
Unternehmen) als Menschenrechtsiibergriff.

Die eindeutige Bestimmung der Begriffe ist nicht einfach. Hintergrund ist die konzeptionelle
Unklarheit der Begriffe, d.h. es gibt beispielsweise keine Differenzierung zwischen dem
Begriff der Menschenrechtsverletzung und des Menschenrechtsmissbrauchs. Die Diskussion
um den Begriff Menschenrechtsverletzung ist noch nicht endgiiltig gelst. Die Problematik
hingt auch mit der Ausweitung des Begriffs Menschenrechte zusammen. In der Folge wird
die ,, Trennschirfe verwischt®, also das ,,Spezifische, dass Menschenrechte den Einzelnen vor
der staatlichen Ubermacht schiitzen sollen und dass auch bei Menschenrechtsverletzungen

durch den Staat bestimmte Sanktionen moglich sind (vgl. Fritzsche 2009, S. 196)

Die Moglichkeit von Sanktionen bei Menschenrechtsverletzungen durch den Staat kdnnen als
grofer Fortschritt in der Entwicklung der Menschenrechte bewertet werden. Zum Schutz der
Menschenrechte sind auch, wie bereits erwdhnt, wichtige Mechanismen und Instrumente
entwickelt worden. Nichtsdestotrotz werden Menschenrechte weltweit verletzt und Menschen
diskriminiert. Menschenrechte haben jedoch eine Art Selbstverteidigungsfunktion, denn sie
zielen auf die Verdnderung der Verhiltnisse. Menschenrechte konnen als ,,ein kritischer
Stimulus der andauernden Verdnderung* (Fritzsche 2004, S. 19) fungieren und haben, so
Hugh Starkey (2009), eine »Agenda fiir Aktion®. Damit dieser
Selbstverteidigungsmechanismus ausgeldst wird und Menschenrechte ihre kritische Macht

entfalten konnen, miissen sie jedoch gekannt werden. Sind sie einem bewusst, dann kann man

Rechtsweg ausgeschopft worden ist, d.h. im Falle Deutschlands die Klage vor dem Verfassungsgericht abgelehnt
worden ist (vgl. Hiifner 2004).

' Auch Menke/Pollmann (2007, S. 29) sprechen im Fall von Verletzungen zwischen Menschen nicht von
Menschenrechtsverletzungen, sondern von Verletzungen eines moralischen oder eines juridischen Rechts. Die
Ausnahme hierfiir bildet ein Umstand mit einem engen Zusammenhang zwischen individuellen Verletzungen
und erheblichen strukturellen Defiziten der 6ffentlichen Ordnung.
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sich auch fiir sie einsetzen, um zu kdmpfen und sie aktiv schiitzen. Die Anstrengung der
Wissens- und Bewusstseinsentwicklung hei3t Menschenrechtsbildung (vgl. Fritzsche 2009,
Lenhart 2006). Die Gedanken von Rene Cassin, einer der filhrenden Verfasser der AEMR,
machen schon frith die Bedeutung von Menschenrechtsbildung fiir die Menschenrechte
deutlich: ,,Rights are only meaningful when people know about them and understand them*

(Osler/Starkey 1996, S. 94).

Menschenrechtsbildung vermittelt ein Grundwissen iiber Menschenrechte, wie es oben
dargestellt worden ist. Menschenrechtsbildung klirt auf iiber die grundlegenden Prinzipien
von Menschenrechten, iiber die =zahlreichen Merkmale und Eigenschaften von
Menschenrechten, iiber die verschiedenen Gefahren sowie iiber die Moglichkeiten des
Schutzes. Menschenrechtswissen ist kritisches Wissen und ,,Menschenrechtsbildung ist eine
Art Schule des kritischen Denkens und des auf die Umsetzung der Menschenrechte zielenden
Handelns.* (vgl. Fritzsche 2011, S. 1).

Menschenrechtsbildung ist zudem fiir die Entwicklung von Menschenrechten von grof3er
Bedeutung, Fritzsche bewertet die Menschenrechtsbildung fiir die Umsetzung und die
Entwicklung der Menschenrechte gar als wunverzichtbar und betont dabei, dass
Menschenrechtsbildung nicht zuletzt selbst ein Menschenrecht sei (vgl. Fritzsche 2009, S.
173). Im Zusammenhang mit den Menschenrechten und der Menschenrechtsbildung steht
jedoch auch die Problematik des kontroversen Charakters der Menschenrechte. Zahlreiche
Kontroversen bestehen beispielsweise in Bezug auf die universelle Geltung der
Menschenrechte, auf das Verhiltnis zwischen politischen und biirgerlichen und von WSK-
Rechten sowie auf die Geltungsbeschrankung der Menschenrechte auf das Verhéltnis Staat-
Biirger (Fritzsche 2009, S. 193). Die genannten Kontroversen der aktuellen
Menschenrechtsdiskussion und —politik kdnnen sich fiir die Menschenrechtsbildung als sehr
problematisch erweisen. Hilfreich fiir Lehrpersonen oder andere Akteure wire dabei, die
Kontroversen als solche darzustellen und zu thematisieren, sich jedoch dariiber bewusst sein,
dass sie — zumindest im Rahmen der Menschenrechtsbildung - nicht geldst werden kdnnen
(vgl. Fritzsche 2011). Neben dem kontroversen Charakter der Menschenrechte zihlt auch die
bereits genannte kritische Kraft zu den Kerneigenschaften von Menschenrechten, die es durch

Menschenrechtsbildung weiterzugeben gilt.

In der Praambel der AEMR wird Menschenrechtsbildung zum ersten Mal genannt, in Artikel

26 auch als Menschenrecht bezeichnet:
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...”THE GENERAL ASSEMBLY proclaims THIS UNIVERSAL DECLARATION OF
HUMAN RIGHTS as a common standard of achievement for all peoples and all
nations, to the end that every individual and every organ of society, keeping this
Declaration constantly in mind, shall strive by teaching and education to promote
respect for these rights and freedoms and by progressive measures, national and
international, to secure their universal and effective recognition and observance, both
among the peoples of Member States themselves and among the peoples of territories

under their jurisdiction.”

Von der Proklamation der AEMR an nimmt Menschenrechtsbildung als internationale
Bewegung ihren Lauf. Zahlreiche Dokumente'' wurden von der UN und ihren
Unterorganisationen, Agenturen und Korperschaften entwickelt. Andere Organisationen wie
der Europarat, aber auch zahlreiche Nichtregierungsorganisationen (Amnesty International,
PDHRE, HREA, etc.) weltweit haben verstiarkt seit Anfang der 90er Jahre verschiedene
Programme, Konzepte und Materialien entwickelt und die Verbreitung von
Menschenrechtsbildung lokal, regional wund international vorangetrieben. Auch
Wissenschaftler verschiedener Fachrichtungen haben sich seit Anfang der 90er dem Thema
Menschenrechtsbildung gewidmet (vgl. Lenhart 2003, Fritzsche 2004, Mihr et al. 2004). Wie
Menschenrechtsbildung definiert werden kann und wie sie sich in verschiedenen Kontexten

und Settings etabliert, soll im folgenden Abschnitt 1.2 néher erldutert werden.

1.2 Menschenrechtsbildung — ihre Definition, ihr Verhaltnis zu
Nachbardisziplinen und ihre Umsetzung im Schulbereich

Vor dem Hintergrund der genannten kontroversen und kritischen Merkmale von
Menschenrechten, die einen Teil des schwierigen und komplexen Charakters der
Menschenrechtsbildung (vgl. Fritzsche 2009) ausmachen, sowie angesichts der Vielzahl an
Konzepten, Ansidtzen und Akteuren, stellt sich die Frage, wie Menschenrechtsbildung
definiert werden kann. Welche Lernziele, Inhalte wund Methoden umfasst

Menschenrechtsbildung? Wie unterscheidet sich das Konzept der Menschenrechtsbildung von

1 Wie z.B. der Internationale Pakt tiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte, der Internationale Pakt
{iber biirgerliche und politische Rechte, das Internationale Ubereinkommen zur Beseitigung jeder Form von
Rassendiskriminierung oder das Abkommen iiber die Rechtsstellung der Fliichtlinge.
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thren Nachbardisziplinen, und hierbei insbesondere von der Demokratiebildung? Und welche
Faktoren und zentralen Elemente erfordert Menschenrechtsbildung im schulischen Bereich?

Die Fragen werden im folgenden Abschnitt behandelt. Dabei wird bei der Definition von
Menschenrechtsbildung (1.2.1), der Diskussion um ihr Verhéltnis zur Demokratiebildung
(1.2.2) und auch bei der Beschreibung der Faktoren und Elemente von
Menschenrechtsbildung im schulischen Bereich (1.2.3) - soweit moglich - Bezug auf den
Kontext einer Nachkriegs- und Transitionsgesellschaft genommen, in der die vorliegende

Untersuchung schulischer Menschenrechtsbildung stattfindet.

1.2.1 Die Vielfalt von Menschenrechtsbildung

Es bestehen zahlreiche verschiedene Definitionen sowie verschiedene Ansitze und Modelle
von Menschenrechtsbildung. Die Vielzahl der Definitionen und Ansdtze von
Menschenrechtsbildung ldsst erahnen, dass es kein einheitliches Konzept von
Menschenrechtsbildung gibt und die Debatte dariiber noch andauert. Eine vollstindige
Darstellung und Analyse dieser Diskussion um die Definitionen, Ansédtze und Modelle von
Menschenrechtsbildung steht an dieser Stelle jedoch nicht im Vordergrund. Auch wird kein
Versuch der Neubestimmung einer Definition unternommen.

Menschenrechtsbildung wird hier im Sinne des englischen Begriffs ,,human rights education*
aufgefasst, bei dem es um das Lernen iiber, fiir und durch Menschenrechte in verschiedenen
Kontexten, wie z.B. der Schule, geht (vgl. Lohrenscheit/Rosemann 2003). In Erweiterung
dazu sind im Rahmen der Menschenrechtspddagogik (im Sinne von ,,education and human
rights*) die Themenfelder ,,Recht auf Bildung, Rechte in der Bildung und die Rechte des
Kindes* von Bedeutung (vgl. Lenhart 2006). Auch diese erweiterten Themenfelder werden
hier auBler Acht gelassen, relevant sind vielmehr bestimmte Definitionen und Modelle von
Menschenrechtsbildung, die fiir die vorliegende Studie von Bedeutung sind und auf die in den
nachfolgenden Kapiteln 2, 4 und 6 Bezug genommen wird, beispielsweise bei der
Konstruktion des Fragebogens zur Messung der Wirkung von Menschenrechtsbildung bei

Schiilern und Schiilerinnen (vgl. Kapitel 4.4.1).

Die Vielfalt der Menschenrechtsbildung zeigt sich darin, dass sich zahlreiche verschiedene
Konzepte und Ansétze unterscheiden lassen. Folgende Ansitze lassen sich unterscheiden: im
Mittelpunkt des historischen Ansatzes steht das Lehren iiber die historische Entwicklung von

Menschenrechten, der konstruktive Ansatz zielt auf die Befihigung des Einzelnen zum
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sozialen Wandel und ist daher vorwiegend auf konkrete Handlungsorientierung gerichtet. Der
wertezentrierte Ansatz sieht in den Menschenrechten ein System miteinander verflochtener
Werte, die das Verhalten leiten (vgl. Diirr, Ferreira-Martins, Spaji¢-Vrka$ 2004). Dabei kann
Menschenrechtsbildung nach folgenden Faktoren unterschieden werden (vgl. Fritzsche 2009,
S. 1951):

- nach dem Kontext und hierbei nach dem Grad der demokratischen Stabilitit, nach
der Konflikthaftigkeit und dem Wohlstand einer Gesellschatft;

- nach den Adressaten, wie z.B. Lehrer, Polizisten, Juristen oder Gefiangniswirter,
etc. Die Adressaten sind auch in verschiedene Altersgruppen einteilbar - bei
Reardon (1995) und Flowers (2000) werden Kernkonzepte der
Menschenrechtsbildung in Bezug auf das Alter und das Entwicklungsstadium eines
Menschen eingeteilt, und zwar in die frithe und spdte Kindheit, in die Adoleszenz
und das Jugend- und Erwachsenenalter. Dabei variiert der Inhalt des
Menschenrechtsbildungsprogramms je nach Alter (vgl. ABC Teaching Human
Rights 2004, S. 17);

- nach dem Lernort, d.h. Menschenrechtsbildung kann in der Schule, in der non-
formalen Jugend- und Erwachsenenbildung und der Professionsausbildung
stattfinden;

- nach dem akademischen Hintergrund der ,,Bildner, hierbei gibt es je nach
Fachdisziplin unterschiedliche Schwerpunkte (Philosophie, Jura, Politik,
Padagogik).

Das Modell nach Tibbitts (2002) unterscheidet Menschenrechtsbildung je nach
Lernumgebung und Lernziel. Im Rahmen einer Typologie didaktischer Modelle von
Menschenrechtsbildung werden das Aufmerksamkeitsmodell (in relativ  gesicherter
Menschenrechtssituation wird meist in Schulen oder durch offentliche Aufklarung
insbesondere Wissen iiber Menschenrechte vermittelt), das Verantwortlichkeitsmodell (Aus-
und Weiterbildung von Personen, die mit Menschenrechtswahrung professionell befasst sind;
z.B. Richterkurse) und das Transformationsmodell (psychologisch- soziologischer Ansatz, der
lebensweltbezogen ist und Menschenrechtsbildung mit Friedensschaffung verbindet; der
Fokus liegt auf dem ,,empowerment® von Betroffenen, wie z.B. Fliichtlingen oder Zivilisten
von Konfliktgesellschaften) voneinander unterschieden (vgl. Lenhart 2003, S. 42).

Allen Ansitzen und Definitionen sind drei Ebenen von Lernzielen gemeinsam, die Lenhart

(2003, S. 41) wie folgt formuliert:
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- »Eigene Menschenrechte kennen und einfordern kénnen,
- die Menschenrechte anderer kennen und fiir ihre Wahrung eintreten,
- die Menschenrechte als Werte der eigenen Moral anerkennen und handlungsleitend

werden lassen.

Die angestrebten Lernzielebenen von Menschenrechtsbildung umfassen den kognitiven und
emotionalen Bereich sowie entsprechende Fihigkeiten und Fertigkeiten. Die drei Lernfelder
sind eng miteinander verbunden und konnen auch als Lernen iiber, durch und fiir
Menschenrechte bezeichnet werden (Bielefeld/Trisch 2006):

1. Das Lernen iiber Menschenrechte meint die Vermittlung des Wissens iiber
Schliisselbegriffe wie Gerechtigkeit, Wiirde des Menschen, Freiheit, etc., aber auch die
Kenntnisse der zentralen menschenrechtlichen Vertrige und Konventionen und gibt Einblicke
in die historischen und aktuellen Prozesse zur Entwicklung und zum Schutz von
Menschenrechten.

2. Das Lernen durch Menschenrechte zielt auf Empowerment. Es geht um die
Sensibilisierung und Reflexion von Haltungen, Einstellungen und Werten vor dem
Hintergrund der Menschenrechte. ,Ziel ist es, Chancen zur Uberwindung von
Menschenrechtsverletzung kennen zu lernen und dies nach eigenen Moglichkeiten
umzusetzen® (Bielefeld/ Trisch 2006, S. 5).

3. Das Lernen fiir die Menschenrechte bezieht sich auf den Erwerb von Handlungs- und
Kommunikationskompetenzen. Ziel ist es, sich aktiv fiir die Achtung der Menschenrechte
einzusetzen. Hierzu zdhlen auch die Ausbildung kritischen Urteilvermogens sowie das

Erlernen konstruktiver Konfliktbewiltigung.

Neben Wissenschaftlern wie Lenhart (2003) oder Fritzsche (2004) bieten auch internationale
Regierungsorganisationen eine Definition von Menschenrechtsbildung an. Nach dem
Aktionsplan des UN-Weltprogramms fiir Menschenrechtsbildung (vgl. auch 1.2.3) kann
Menschenrechtsbildung definiert werden als ,,education, training and information aiming at
building a universal culture of human rights through the sharing of knowledge, imparting of
skills and moulding of attitudes directed to:

(a) The strengthening of respect for human rights and fundamental freedoms;

(b) The full development of the human personality and the sense of its dignity;

(c) The promotion of understanding, tolerance, gender equality and friendship among all

nations, indigenous peoples and racial, national, ethnic, religious and linguistic groups;
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(d) The enabling of all persons to participate effectively in a free and democratic society
governed by the rule of law;

(e) The building and maintenance of peace; and

63 The promotion of people-centred sustainable development and social justice”

(Weltprogramm 2005).

Der Aktionsplan legt einen weiten Bergriff von Menschenrechtsbildung zugrunde, der neben
der Bildung und Ausbildung auch Wissensverbreitung und Information einschlieft.
Charakteristisch fiir Definitionen von Regierungsorganisationen ist auch der Hinweis auf die
Rolle von Menschenrechtsbildung zur Schaffung von Frieden, Kontinuitdt und sozialer
Ordnung (vgl. Flowers 2004)."?

Die oben zitierte Definition, die auf der Definition des Aktionsplanes13 zur UN-Dekade fiir
Menschenrechtsbildung basiert, ist nicht spezifisch fiir den Schulbereich, sondern eher
allgemein gehalten. Da fiir die vorliegende Studie eine Definition von Menschenrechtsbildung
im schulischen Bereich interessiert, wird in Abschnitt 1.2.3 noch einmal ndher die Definition
von schulischer Menschenrechtsbildung diskutiert, die iiber die drei Lernziele hinausgehend
weitere Elemente wie ein entsprechendes demokratisches Schulklima mit partizipativen
Methoden umfasst. In diesem Zusammenhang wird in Abschnitt 1.2.3 auch die
Unterscheidung von expliziter und impliziter Menschenrechtsbildung sowie von
menschenrechtlicher Erziehung (vgl. Miiller 2001) erldutert und auf die Perspektive eines

menschenrechtsbasierten Ansatz in der Bildung hingewiesen.

Eine erste Anndherung an ein Konzept der Menschenrechtsbildung deutet auf zwei
Problemfelder hin: zum einen besteht unter den Akteuren der Menschenrechtsbildung und
Experten noch immer kein Konsens hinsichtlich einer einheitlichen Definierung von

Menschenrechtsbildung. Flowers (2004, S. 106) ist der Meinung, dass es auch keine

2 In folgenden Beispielen wird dies verdeutlicht: In der UNESCO-Empfehlung fiir Menschenrechtsbildung von
1974 ist die Rede von der Forderung von ,internationaler Verstindigung®, , Kooperation und Einstellungen
beziiglich Toleranz, Respekt und Solidaritit™. Die Empfehlung des Ministerkomitees des Europarats R (85) 7
iiber ,,Unterricht und Lernen von Menschenrechten in den Schulen® (1985) ermutigt Affirmierungen wie
»demokratische Prinzipien“, ,pluralistische Demokratie, Toleranz und equality of opportunity” und eine
gewaltfreie Konfliktlosung®. SchlieBlich wird in der Wiener Erkldrung zur Weltkonferenz {tber die
Menschenrechte (1993) Menschenrechtsbildung als ,,essential for the promotion and achievement of stable and
harmonious relations among communities and for fostering mutual understanding, tolerance and peace
(Paragraph (78) betrachtet (vgl. Flowers 2004, S. 108).

" Die Ziele (a-c) sind identisch mit den Zielen aus dem ,,International Plan of Action® (1998) (der UN-Dekade),
d) ist nahezu identisch (hinzugefiigt sind hier ,,and democratic (society) governed by the rule of law* (mit EDC-
Zielen vergleichbar), aus e) ist der Aspekt der UN-Aktivitdten zum Erhalt des Friedens herausgenommen worden
und f) zur nachhaltigen Entwicklung ist hinzugefiligt worden (vgl. UN Decade 1995)
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einheitliche Definition geben wird, denn der Menschenrechtsbildung fehlt es nicht nur an
einer klaren Definition, sondern auch an einer einheitlichen theoretischen Grundlage.

Zum anderen fiihrt Menschenrechtsbildung zahlreiche Schwierigkeiten mit sich, die Fritzsche
(2000) bereits frith erkannt hat und die heute noch eine brauchbare Orientierungshilfe

darstellen:

»l.  Ignoranz: gemeint ist hier sowohl ein fehlendes Faktenwissen, als auch ein fehlendes
BewuBtsein von der Konflikthaftigkeit der historischen Prozesse, in denen die

Menschenrechte erkdmpft wurden.

2. Inkompetenz: Der Lernende hat vielfach das Gefiihl, fiir die Verteidigung von

Menschenrechten nicht zustéindig und verantwortlich zu sein.

3. Indifferenz: Eine Mischung aus Ohnmacht und Gleichgiiltigkeit angesichts der real

existierenden Menschenrechtsverletzungen.

4. Imbalance (Ungleichgewicht): Einerseits ist ein Ungleichgewicht bei der
Wahrnehmung von Menschenrechtsverletzungen gemeint: Verletzungen finden immer
nur in anderen Gesellschaften oder Kulturen statt, andererseits bezieht sich das
Ungleichgewicht auch auf eine einseitige Kenntnis wie Thematisierung von

politischen im Vergleich zu sozialen Menschenrechten.

5. Instrumentalisierung: Menschenrechten werden oft als ein ideologisches Mittel in

internationalen aber auch innergesellschaftlichen Konflikten missbraucht.

6. Intoleranz: Es ist leicht fiir die eigenen Rechte, aber schwer fiir die Anerkennung der
Rechte anderer zu sein. Aber selbst dort, wo abstrakt die Menschenrechte anderer
anerkannt werden, existiert oft viel Intoleranz gegeniiber dem, was andere Menschen

konkret mit thren Rechten frei zu sein, machen®.

Diese Schwierigkeiten treffen auf alle Lernende, auf Polizisten, Lehrpersonen, aber auch auf
Schiiler und Schiilerinnen zu. Weitere Probleme, die spezifisch mit der Umsetzung von
Menschenrechtsbildung in  den  Schulbereich  zusammenhdngen  und  z.B.
schulorganisatorischer und curricularer Art sind, werden unter 1.2.3 gesondert diskutiert.

Eine weitere Schwierigkeit kann schlieBlich in der Konkurrenz zwischen
Menschenrechtsbildung und ihren verwandten Bildungsprogrammen gesehen werden. Wie

kann das Verhéltnis zwischen Menschenrechtsbildung und anderen Bildungsprogrammen
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beschrieben werden? Der folgende Abschnitt 1.2.2 geht auf diese Frage ndher ein und
erldutert insbesondere das Verhiltnis von Menschenrechtsbildung zur Demokratiebildung, das
in dem Untersuchungsland Kroatien eine besondere Rolle spielt. Dabei wird der bedeutende

Einfluss des politischen Kontextes auf die entsprechenden Bildungsprogramme deutlich.

1.2.2 Menschenrechtsbildung im Verhaltnis zu verwandten Bildungsprogrammen

Das Verhiltnis zwischen Menschenrechtsbildung und ihren benachbarten Disziplinen wie der
Demokratiebildung, der Friedensbildung oder auch der interkulturellen Bildung wird
unterschiedlich betrachtet. Die Frage, welche Disziplin anderen Disziplinen untergeordnet ist,
welches der Programme als Dach fiir andere Programme fungieren kann, wird dabei aus
theoretischer wie auch praktischer Perspektive diskutiert.

In einer ersten, theoretischen Sichtweise ist es die Menschenrechtsbildung, die als Dach bzw.
Fundament fiir andere Bildungsprogramme dient. Dabei stellen die drei Generationen der
Menschenrechte jeweils die Grundlage der Konzepte der genannten Bildungsprogramme dar
(vgl. Spaji¢-Vrkas 2001, Kompass 2005). Nach dem Modell von Spaji¢-Vrkas§ (2001, 2004)
lassen sich beispielsweise aus der ersten Generation der Menschenrechte die Disziplinen
Demokratiebildung oder politische Bildung ableiten, die Menschenrechte der zweiten
Generation bilden die Grundlage fiir die interkulturelle Bildung, die Anti-Rassismus-Bildung
und die Toleranzerziehung. Der Kern der Friedensbildung oder der Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung sind entsprechend die Menschenrechte der dritten Generation. Aus dem
Erklarungsmodell des Verhéltnisses von Menschenrechtsbildung zu ihren Nachbardisziplinen
lassen sich sowohl Stirken als auch Schwéchen fiir die Position von Menschenrechtsbildung
ableiten: die einzelnen Programme griinden auf bestimmten Menschenrechtsartikeln, die fiir
diese von grofler Bedeutung sind. Toleranzerziehung basiert beispielsweise auf den Artikeln 1
und 2 der AEMR. Die verschiedenen Bildungsprogramme umfassen - im Gegensatz zum
Konzept der Menschenrechtsbildung - allerdings nie alle Menschenrechtsartikel. Abhingig
vom Verstindnis und vom jeweiligen Kontext, in dem Menschenrechtsbildung stattfindet,
kann diese alle anderen Programme einbeziehen. Auf der anderen Seite konnen die
verschiedenen  Bildungsprogramme Themen und Inhalte vertiefen, die die

Menschenrechtsbildung nicht erreicht.

Einem zweiten Modell zufolge ist es die Menschenrechtsbildung, die anderen

Bildungsprogrammen untergeordnet ist. Ein Beispiel hierfiir ist nach Lenhart (2008) die

23



Kapitel 1 Menschenrechte und Menschenrechtsbildung

gesellschaftliche Bildung, die die Aufgabenbereiche globales Lernen, interkulturelle Bildung,
Friedensbildung und Toleranzbildung umfasst. Menschenrechtsbildung bleibt im Verhiltnis
zu diesen Aufgabenfeldern ein Kernbereich. In der pddagogischen Praxis allerdings ist der
Kontext entscheidend fiir die Wahl des Bildungsprogramms. Folglich wére nach Lenhart in
Transformationsgesellschaften die biirgerschaftliche Bildung mit der Betonung des
staatsbiirgerlichen Engagements gefordert, in einer Nachkriegssituation die Friedensbildung,
in einer stabilen von Multikulturalitit gepriagten Gesellschaft kann interkulturelle Padagogik
hilfreich sein. Auch Fritzsche sieht das &hnlich, wenn er Menschenrechtsbildung,
Demokratiebildung und die anderen Bildungsprogramme als piddagogische Antwort auf
spezifische soziale und politische Herausforderungen in verschiedenen nationalen, regionalen

und globalen Kontexten bezeichnet (vgl. Fritzsche 2008, S. 41).

Gemdll der zweiten Betrachtungsweise ist Menschenrechtsbildung in anderen
Bildungsprogrammen integriert und stellt dabei nur eine Komponente von vielen dar. Die
Gefahr an diesem Modell jedoch ist, dass Menschenrechtsbildung nur verkiirzt vermittelt wird

und kein holistischer Menschenrechtsansatz mehr moglich ist (vgl. Mihr 2009, S. 92).

Die Diskussion um das Verhéltnis und die Position von Menschenrechtsbildung und ihren
verwandten Bildungsprogrammen ist noch nicht abgeschlossen, auch wenn sie seit 2005 von
zahlreichen Wissenschaftlern und Praktikern erheblich vorangebracht worden ist (vgl.
Lohrenscheit 2004, Fritzsche 2007, Mihr 2009, Lenhart 2008).'* Lenhart sieht einen
wechselseitigen Nutzen in dem Verhiltnis zwischen Menschenrechtsbildung und seinen
Nachbardisziplinen: ,,Menschenrechtsbildung kann als Komponente allen Aktivititsbereichen
eingelagert sein wie sie umgekehrt auch Lernanlisse und Themen aus diesen Feldern
tibernimmt* (Lenhart 2008, S. 6/7).

Von Bedeutung fiir die Diskussion um die Position der verwandten Bildungsprogramme sind
das theoretische Verstindnis von Menschenrechtsbildung sowie der Kontext, in dem das
Bildungsprogramm umgesetzt wird. Zusétzlich zum Kontext wird die konkrete Wahl eines
Bildungsprogramms auch von der bildungspolitischen Férderung der Programme beeinflusst.
Die zwei grofiten politischen Akteure in der Menschenrechtsbildung, die UNESCO und der
Europarat, seien hierbei genannt.

Die UNESCO forderte lange Jahre das breite Verstindnis von Menschenrechtsbildung, das

typischerweise  mehrere  Bildungsprogramme, namentlich die  Friedens- und

'* Den AnstoB zur Diskussion gab im Dezember 2005 eine Online-Diskussion im weltweiten Netzwerk von
Menschenrechtsbildnern HREA (vgl. http://www.hrea.org/lists/hr-education/markup/msg01958.html).
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Demokratiebildung, umfasst. Dabei sind die genannten drei Bildungsprogramme in den
internationalen bildungspolitischen Dokumenten und Instrumenten in der ersten Phase nach
der AEMR (1948) weder konzeptionell noch politisch voneinander getrennt worden."® Erst
nach der Wiener Konferenz von 1993 und mit Beginn der UN-Dekade fiir
Menschenrechtsbildung 1995 erfolgte sowohl auf bildungspolitischer Ebene als auch auf
konzeptioneller Ebene die Weiterentwicklung der einzelnen Programme. Der Europarat
hingegen entwickelte Ende der 90er Jahre das Konzept der ,,Education for Democratic
Citizenship“ (EDC), das einen holistischen Ansatz verfolgt und verschiedene

Bildungsprogramme, darunter auch Menschenrechtsbildung, subsumiert.

Die beiden Akteure UNESCO und Europarat nehmen insbesondere die
Menschenrechtsbildung und Demokratiebildung bzw. EDC in den Mittelpunkt ihrer
Bildungsprogramme, und zwar auf unterschiedliche Art und Weise. Im Untersuchungsland
Kroatien haben die beiden Regierungsorganisationen und ihre Programme einen starken
Einfluss auf die Entwicklung des Nationalprogramms fiir Menschenrechtsbildung gehabt. Vor
diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie das Verhiltnis von Menschenrechtsbildung und
EDC beschrieben werden kann. Worin unterscheiden sich die beiden Konzepte, worin

iiberschneiden oder ergéinzen sie sich?

1.2.2.1 Die Annéaherung der Konzepte EDC und
Menschenrechtsbildung
Demokratiepolitische Bildung ist auf nationaler Ebene in abgewandelter Form bereits seit

mehreren Jahrzehnten in verschiedenen Lindern unterschiedlich ausdifferenziert worden.'®
Die verschiedenen Konzepte der Demokratiebildung beruhen dabei auf der traditionellen
Vorstellung des Biirgers eines (National-)Staates. Entsprechend war es Ziel, die Lernenden
iiber das politische System des Landes, in dem sie leben, zu informieren. Um den sozialen
und politischen Herausforderungen, die in Europa seit Anfang der 1990er Jahre stattgefunden
haben, wie ethnische Konflikte, Zusammenbriiche von Staaten, Nationalismus, Schwéchung

des gesellschaftlichen Zusammenhalts und der Solidaritit unter den Menschen, aber auch die

" Vgl. die UNESCO-Erklirung von 1974 oder die ASP-Schulerklirungen sowie die UNESCO-
Generalkonferenz 1993, siche auch ,,Erziehung fiir Frieden, Menschenrechte und Demokratie im UNESCO-
Kontext™ (vgl. Kéhler 1997, EPU Stadtschlaining).

' In Deutschland besteht seit mehreren Dekaden der Unterricht der politischen Bildung und seit Mitte der 90er
auch das Konzept der Demokratiepddagogik (vgl. Himmelmann 2005), in Grofbritannien wurde im Jahr 2000
das Fach ,,Citizenship Education® eingefiihrt, in den USA ist die Rede von ,,Civic Education® (vgl. Birzea 2004)
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Entwicklung neuer Informations- und Kommunikationsmittel begegnen zu koénnen, waren
nicht nur informierte Biirger gefragt, sondern auch Biirger, die aktiv fiir ihre Gemeinschalft,
ihr Land und auch weltweit Verantwortung tibernehmen konnen (vgl. Gollob/Huddleston et
al. 2004). Das Verstindnis von Biirger und Biirgerschaft hat sich in Folge dessen auch
verdndert und erweitert.

Im Rahmen von “Education for Democratic Citizenship” (EDC)'’, das vom Europarat
entwickelt und gefordert worden ist'®, reicht der Begriff ,.citizenship“ iiber das patriotische
Modell von Biirgerschaft, das Nationalitét durch ethnische, religiose oder kulturelle Identitét
definiert hat, hinaus (vgl. Tibbitts 2006, Osler 2009). EDC ist dabei nicht nur auf regionaler
und nationaler Ebene anzuwenden, sondern auch auf europédischer und globaler Ebene (vgl.
Gollob/Huddleston et al. 2004, S. 7)." Ziel ist die Férderung einer Kultur der Demokratie
und der Menschenrechte, die jede/n Einzelne/n befdhigt, am kollektiven Vorhaben
Gemeinschaften zu entwickeln, mitzuwirken. ,,.Das primire Anliegen ist daher die Stirkung
des sozialen Zusammenhalts, des gegenseitigen Verstdndnisses und der Solidaritit“ (EDC —
Glossar 2004, S. 17/18). Dartiber hinaus ist EDC holistisch angelegt und umfasst eine Reihe
verschiedener Ansétze und Programme, wie z.B. politische Bildung, Menschenrechtsbildung,
Interkulturelle Bildung, Friedensbildung, globales Lernen sowie Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung (vgl. Gollob/Huddleston et al. 2004).%

Betrachtet man die Position von Menschenrechten innerhalb der verschiedenen Formen von
EDC in der Bildungspraxis, so nehmen die Menschenrechte ganz unterschiedliche Bedeutung
an. Wihrend manche EDC-Programme, wie etwa das nationale ,,Citizenship Education®
Programm in GrofBbritannien ganz ohne Menschenrechte als Wertebasis auskommen werden
in Lindern (Mittel- und Siid-)Osteuropas, wie in Kroatien oder in Ruménien,

Menschenrechtsprinzipien explizit in den EDC - Programmen gemacht (vgl. Osler 2009, S.

17 Um die Besonderheiten des Europaratsprojektes gegeniiber anderen Konzepten der Demokratiebildung

hervorzuheben, bleibe ich in der vorliegenden Arbeit bei dem englischen Begriff Education for Democratic
Citizenship, abgekiirzt mit EDC.

8 Der Europarat hat in einem Projekt von 1997 einen neuen Ansatz von EDC entwickelt, der auf aktive
Biirgerschaft und Partizipation in einem lebenslangen Lernprozess hin zielt. Ansto8 fiir das Projekt gab die
»Erklirung und das Programm EDC des Europarats auf Grundlage der Rechte und Pflichten der Biirger” von
1999. Die Prinzipien und Inhalte von EDC sind in der EDC-Empfehlung REC (2002)12 des
Bildungsministerkommitees festgehalten (vgl. Gollob/Huddleston et al. 2004).

19 Vgl. Krakauer Resolution und die gemeinsamen Richtlinien fiir EDC (2000)

20 »---EDC may not be equated with a single discipline, school subject, teaching or training method,
educational institution or learning setting, learning resource, group of learners or a particular period of study. It
is a comprehensive and holistic approach that encompasses, in a lifelong perspective a broad range of other
approaches, programmes and initiatives, formal and in-formal, as well as non-formal- such as civic and political
education, human rights, intercultural and peace education, global education, education for sustainable
development, etc.” (Gollob/Huddleston et al. 2004, S. 8).
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60). Betrachtet man schlieflich die unterschiedliche Gewichtung von Menschenrechtsbildung
im EDC-Konzept, féllt auf, dass der politische Kontext hierbei eine bedeutende Rolle spielt.
Wie sich EDC im Verhéltnis mit Menschenrechtsbildung im politischen Kontext einer jungen
Demokratie, wie z.B. in Kroatien, konkret ausdifferenziert, soll im Folgenden ndher
untersucht werden. Zuvor wird das von Spannungen geprédgte Verhiltnis der Konzepte von
EDC und Menschenrechtsbildung ausgefiihrt (vgl. Fritzsche 2008, S. 46). Eine derartige
Analyse ist nicht zuletzt hilfreich und bedeutend fiir das Verstindnis von

Menschenrechtsbildung.

Die beiden Konzepte EDC und Menschenrechtsbildung unterscheiden sich zunéchst in ihrem
Bezug zur demokratischen Entwicklung eines Landes, in dem sie eingesetzt werden.
,Biirgerschaft™ sieht ein Modell vor, das voraussetzt, dass der Lernende in einem Land lebt,
in dem demokratische Partizipation und politisches Engagement moglich sind.
Menschenrechtsbildung hat jedoch einen viel komplexeren Bezug zur Demokratie (Tibbitts
2006, S. 21). Menschenrechte lassen sich zwar in demokratischen Staatsordnungen am
ehesten verwirklichen, sie gelten jedoch auch dort, ,,wo Demokratie noch nicht, nicht mehr
oder Uberhaupt nicht existiert® (Fritzsche 2009, S. 180). Damit greifen Menschenrechte
weiter als Biirgerrechte. In der Folge bezeichnet Mihr (2009, 2008) EDC als ,,exklusiv*, also
ausschlieBend, da zahlreiche Personen wie Immigranten, Minderheiten und Gastarbeiter nicht
einbezogen werden. Menschenrechtsbildung bezieht sich dahingegen auf alle Menschen einer
Gesellschaft, ohne Riicksicht auf ihren Status als Biirger, und ist demnach ,,inklusiv (vgl.
Mihr 2008, Tomasevski 2001).

Die weitere Entwicklung der beiden Bildungsprogramme ist nach Fritzsche (2009, S. 181)
durch eine weitere Anndherung bis hin zur Verschmelzung charakterisiert: ,,Aus der
Erkenntnis heraus, dass ein Mensch mehr ist als Staatsbiirger und dass auch eine
demokratische Staatsbiirgererziehung (...) eine engere Adressatengruppe und Zielvorstellung
hat als die MRB, erfolgt mittlerweile eine intensive Anndherung beider Ansitze.” In der
padagogischen Praxis verlduft die Verschmelzung zwischen beiden Konzepten unter dem
Doppeltitel ,,EDC/HRE*“ jedoch nicht gleichgewichtig, Menschenrechtsbildung wird
zunehmend von  Bildungsbehdrden als ein  Teilansatz  von  demokratischer
Staatsbiirgererziechung akzeptiert (vgl. Tibbitts 2006, S. 21). Hierbei riickt EDC in den
Vordergrund und wird von den Regierungen in nationale Curricula aufgenommen. Dies hat

verschiedene Konsequenzen fiir Menschenrechtsbildung.
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Das Verhiltnis von EDC und Menschenrechtsbildung hat positive Effekte, ist aber auch von
Spannungen geprigt. Die positive Seite des Verhiltnisses duflert sich zundchst darin, dass
EDC wie ein Motor fiir Menschenrechtsbildung wirken kann. Das bedeutet, EDC hilft dabei
die Beziehungen in der Zivilgesellschaft bei den Menschen untereinander zu achten, da im
Rahmen der Menschenrechtsbildung die Beziehung zwischen Individuum und Staat im Fokus
steht. Mit Hilfe von ,,Citizenship education® kann zudem deutlicher darauf hingewiesen
werden, dass Rechte oft garantiert sind, aber nicht gelebt werden (vgl. Fritzsche 2008, S. 48).
EDC hilft nicht zuletzt dabei, Menschenrechtsbildung in die offiziellen Curricula und Schulen
einzufiihren. Zum anderen sind dem besonderen Verhéltnis von EDC und HRE auch Grenzen
gesetzt (vgl. Osler 2009). EDC zielt im Allgemeinen nicht auf eine kritische Haltung des
Lernenden gegeniiber dem Staat. Im Rahmen der Menschenrechtsbildung kann sich kritisches
Denken besser entfalten. Menschenrechtsbildung zielt - wie oben bereits betont - auf
Verdnderung, ist kritisch und fordert zur Handlung auf, EDC hingegen fordert Zusammenhalt
und Stabilitdt, wie in Fritzsches Kurzformel (2008, S. 47) deutlich wird: ,,Education for
democratic citizenship is intended to foster cohesion and stability of the social and political
community. Human rights education aims at change*.

Die Spannungen zwischen den Konzepten EDC und Menschenrechtsbildung kénnen in der
praktischen Umsetzung, beispielsweise im offiziellen Bildungssystem, grofe Schwierigkeiten
bereiten. Welche Konsequenzen diese Problematik mit sich fiihrt, wird theoretisch im
folgenden Abschnitt 1.2.3 wie praktisch in der vorliegenden Untersuchung in Kroatien
genauer analysiert werden.

Der Zusammenschluss von EDC und Menschenrechtsbildung ist nicht nur in theoretisch-
konzeptioneller Hinsicht von besonderen Herausforderungen geprigt, sondern auch in der
praktischen Umsetzung. Wie bereits erwidhnt, spielt der Kontext, in dem
Menschenrechtsbildung umgesetzt wird, eine groBe Rolle fiir die besondere
Ausdifferenzierung von Menschenrechtsbildung und auch fiir die Ausrichtung des
Verhéltnisses zu ihren Nachbardisziplinen. In Transitionsgesellschaften — so die These von
Mihr (2008) - wird Menschenrechtsbildung mehr zu EDC bzw. geht im Konzept EDC auf
oder besser gesagt unter, in Konflikt- und Postkonfliktgesellschaften kann die konzeptionelle
Ausrichtung von Menschenrechtsbildung wiederum eine andere Form annehmen (vgl.
1.2.2.2). Das Untersuchungsland Kroatien ist von beiden Kontextfaktoren, der Transition und
des Postkonflikts, geprigt. Aus diesem Grund wird nachfolgend die Bedeutung und

Ausformulierung von Menschenrechtsbildung, auch und gerade im Zusammenspiel mit EDC
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in diesen Kontexten ndher analysiert. Hierzu werden bestehende Thesen angefiihrt, die auch

mit den Ergebnissen der vorliegenden Studie diskutiert und verifiziert werden konnen.

1.2.2.2 Das Verhaltnis von Menschenrechtsbildung und EDC unter
dem Einfluss eines besonderen politischen Kontextes

Zahlreiche Analysen (vgl. Tibbitts 1997 und 2000, Suarez/Ramirez 2005) deuten auf einen
engen Zusammenhang zwischen den politischen Umbriichen in Europa nach 1989, dem
Zuwachs an Menschenrechtsbildung und der Entwicklung des Konzepts der EDC hin. Dabei
wird die These vertreten, dass in dem Kontext einer Transitionsgesellschaft, wie sie in den
meisten Landern Mittel- und (Siid-)Osteuropas vorzufinden ist, Menschenrechtsbildung als
Mittel zur Unterstlitzung der demokratischen Entwicklung fungiert (vgl. Tibbitts 2006,
Fritzsche/Tibbitts 2006).

Im Rahmen schulischer Menschenrechtsbildung liegt der Schwerpunkt dabei in erster Linie
auf interaktiven Unterrichtsmethoden. Analysen entsprechender Beispiele von
Menschenrechtsbildung in Transitionsgesellschaften zeigen, dass neben
menschenrechtsrelevanten Themen insbesondere Partizipation durch entsprechende
didaktische Methoden, die auf Empowerment zielen, gefordert werden (vgl. Tibbitts 2006, S.
22). Menschenrechtsbildner in  post-totalitiren  Gesellschaften  bestdtigen, dass
Menschenrechtsbildung vor allem zu neuen Unterrichtsmethoden und einem demokratischen
Klassenklima gefiihrt hat, was nach Tibbitts (1994) als ,,Gegenpol*“ zum ehemaligen Regime
betrachtet worden ist.

Fiir das Phdanomen bzw. die These von Menschenrechtsbildung als Mittel der Einfiihrung
demokratischer Unterrichtsmethoden konnen unterschiedliche Erlduterungen herangezogen
werden: Die Implementation von Menschenrechtsbildung kann im jeweiligen Land zwar
beabsichtigt gewesen sein, war aber nicht durchsetzungsfihig, da das Thema fiir
Lehrpersonen und Bildungsverantwortliche, insbesondere fiir die, die im alten Regime
sozialisiert worden sind, schwierig und kontrovers ist. In der Folge sind aus dem
,Gesamtpaket® der Menschenrechtsbildung und den verschiedenen Lernzielen nur die
interaktiven Methoden angenommen worden und entsprechend auch angekommen. Eine
andere Interpretation ist pessimistischer: die Akteure der Menschenrechtsbildung wiirden
keinerlei Nutzen am Thema Menschenrechte und Menschenrechtsbildung sehen, so dass

versucht werde, iiber die sinnvollen und vielfach von Lehrpersonen und Eltern akzeptierten
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interaktiven Methoden das Thema Menschenrechte wenigstens im Ansatz einzufiihren.
Welche Interpretation auf Kroatien zutrifft und welche Bedeutung demokratische Methoden
und Inhalte im Untersuchungsland Kroatien einnehmen, soll in der Studie (vgl. Kapitel 2, 5
und 7) genauer untersucht werden.

Das Untersuchungsland Kroatien ist zusétzlich zum Kontext einer Transitionsgesellschaft von
einer Konflikt- und Postkonfliktgesellschaft geprdgt. Zur Rolle der Menschenrechtsbildung in
Konfliktgesellschaften konnen folgende Beobachtungen in der Praxis gemacht werden:
Bernath/Holland/Martin (2002, S. 14) betrachten Menschenrechtsbildung als notwendiges
Element im Prozess des Wiederaufbaus von stabilen und gerechten Nachkriegsgesellschaften.
Wenngleich noch Ende der 90er Jahre Menschenrechte und Menschenrechtsbildung im
Bericht des UN-Forschungsinstituts fiir soziale Entwicklung (Rebuilding after War, 1998)
nicht als Element im Prozess des Wiederauftbaus von Gesellschaften aufgenommen worden
sind, findet sich in der Zwischenzeit Menschenrechtsbildung im ,,Werkzeugzeugkasten
friedensbauender BildungsmaBBnahmen* der Heidelberger Forschungsgruppe um Lenhart (vgl.
Lenhart 2008) wieder. Auch in Bosnien-Herzegowina ist im Rahmen der Bildungsreform das
Schulfach ,,Menschenrechte und Demokratie* (2001/2002) als eine der ersten MaBnahmen
zum Wiederaufbau der von einem blutigen Krieg zerriitteten Gesellschaft eingefiihrt worden.
Das Verhiltnis von Menschenrechtsbildung und Friedensbildung ist - zumindest in
bildungspraktischer Hinsicht - &hnlich gestaltet wie das zwischen anderen Nachbardisziplinen
- die einzelnen Programme schlieBen sich wechselseitig ein: zum einen finden sich
Menschenrechtsbildungsaktivititen unter friedenspiddagogischen Malnahmen, umgekehrt
werden auch Friedensbildungsaktivititen unter dem Dach von Menschenrechtsbildung

gefasst.?!

Zusammengefasst ldsst sich das Verhidltnis von Menschenrechtsbildung und ihren
Nachbardisziplinen als noch offen charakterisieren. In theoretischer Hinsicht hat sich
Menschenrechtsbildung zwar auf konzeptioneller Ebene als Kernbereich herausgebildet (vgl.
Fritzsche 2005). Die Nachbarangebote werden dabei als eine Ausdifferenzierung spezifischer
Menschenrechtsthemen, wie z.B. Diskriminierung, Partizipation, Toleranz und
Gewalt(losigkeit) betrachtet (vgl. Fritzsche 2005, S. 276).

In der bildungspolitischen Realitdt werden allerdings bestimmte Programme, insbesondere

EDC, gefordert. Dies hingt nicht nur vom Kontext ab, sondern auch von dem jeweiligen

*! Das Projekt ,,Education for Peace* aus Bosnien-Herzegowina ist beispielsweise im Compendium fiir MRB als
MRB-Projekt eingeordnet worden (vgl. Human Rights Education in the School Systems of Europe, Central Asia
and North America: A Compendium of Good Practice, 2009).
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bildungspolitischen Akteur auf regionaler und internationaler Ebene, d.h. vom Europarat
respektive von der UNO. Auf die Gefahr, dass Menschenrechtsbildung dabei in den
Hintergrund tritt und zu einem Randthema in einem ohnehin iiberladenen Bildungsprogramm
verkommt (vgl. Osler 2009) ist bereits hingewiesen worden.

Betrachtet man die Gemeinsamkeiten der beiden Konzepte, stoft man auf eine
partizipatorische Schulkultur, die als verbindendes und stdrkendes Element der beiden
Bildungsprogramme EDC und Menschenrechtsbildung im Schulbereich wirken kann.
Obgleich beide Konzepte unterschiedliche Ansdtze von Partizipation verfolgen (vgl. Fritzsche
2008), fordert die Entwicklung von EDC in der Schule und innerhalb eines curricularen
Rahmens auch die Entwicklung von Menschenrechtsbildung bzw. dem Recht auf Bildung
(vgl. Osler 2009). Exemplarisch hierfiir stehen Programme von EDC und
Menschenrechtsbildung im formalen Bildungssystem in (Siid-)Osteuropa (vgl. Osler 2009
und Mihr 2008).

Eine partizipatorische Schulkultur ist nur eines der zentralen Elemente schulischer
Menschenrechtsbildung. Weitere Elemente sind interaktive Methoden, eine entsprechende
Lehreraus- und -fortbildung sowie angemessene bildungspolitische Maflnahmen. Diese
Elemente sind auch zentrale Faktoren einer Definition von Menschenrechtsbildung im
Schulbereich (vgl. 1.2.3.2), dem Setting, in dem auch die vorliegende Untersuchung
durchgefiihrt wird.

1.2.3 Menschenrechtsbildung im Schulbereich

In den vergangenen 15 Jahren hat sich Menschenrechtsbildung als ein neuer Ansatz im
schulischen Bereich etabliert (vgl. Tibbitts 2009). Der historische Abriss zur Entwicklung von
Menschenrechtsbildung im Schulbereich (vgl. 1.2.3.1) zeigt, dass Menschenrechtsbildung als
Aufgabe Schulen bereits bald nach der Proklamation der AEMR in den 50er Jahren
libertragen worden ist. Mit Beginn der 90er Jahre verstirkte sich jedoch die internationale
Institutionalisierung von Menschenrechtsbildung und nahm in der UN-Dekade fiir
Menschenrechtsbildung (1995-2004) ihren Hohepunkt. Zahlreiche internationale Dokumente,
Abkommen und Instrumente” verpflichten Staaten, Menschenrechtsbildung an den Schulen

und in offiziellen Curricula zu fordern und als Bildungsziel zu sichern. Auch das

> Vgl. World Plan of Action on Education for Human Rights and Democracy (1993), International Plan of
Action fort he UN Decade (1998), Action Plan for the UN-World Programme on HRE (2005).
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Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung (2005-2009) {ibertragt den Regierungen die
Verantwortung, Menschenrechtsbildung in das offizielle Bildungssystem zu implementieren.
Das Weltprogramm beschreibt zudem zentrale Elemente schulischer Menschenrechtsbildung,
die unter 1.2.3.3 beschrieben werden und auch Gegenstand der vorliegenden Untersuchung
sind. Obgleich sich Menschenrechtsbildung in allen Teilen der Welt stark entwickelt hat, gibt
es weiterhin zahlreiche Probleme und Herausforderungen hinsichtlich der Umsetzung von
Menschenrechtsbildung im schulischen Bereich (vgl. 1.2.3.4). Nichtsdestotrotz entwickelt
sich Menschenrechtsbildung im Schulbereich weiter und flieft in den so genannten

menschenrechtsbasierten Ansatz im Schulbereich ein (vgl. 1.2.3.5).

1.2.3.1. Entwicklung der internationalen Institutionalisierung von
Menschenrechtsbildung in der Schule
Die Institutionalisierung von Menschenrechtsbildung im formalen Bildungssystem findet

thren Anfang im Rahmen des ASP-UNESCO-Schulprogramms 1953 (vgl. UNESCO 2003).
Die ersten Bemiihungen schulischer Menschenrechtsbildung im Rahmen der UNESCO-
Schulen bewertet Suarez (2006) jedoch als unstetig und uneinheitlich. Erst im Jahr 1974 wird
die Notwendigkeit der Festlegung von Menschenrechtsbildung als Teil eines offiziellen
Curriculums in einem internationalen Bildungsdokument erkannt. In der Folge wird die
,~Empfehlung {liber Erzichung fiir internationale Verstindigung, Zusammenarbeit und Frieden
sowie Erziehung beziiglich der Menschenrechte und Grundfreiheiten* von der 18. UNESCO-
Generalkonferenz am 19. November 1974 in Paris verabschiedet (vgl. UNESCO 1974, Suarez
2006, S. 49).

Einen weiteren Meilenstein fiir die Menschenrechte und die Menschenrechtsbildung markiert
die Menschenrechtskonferenz in Wien 1993. Aus dieser ging der “World Plan of Action on
Education for Human Rights and Democracy” (1993) hervor, der zusammen mit anderen
menschenrechtlichen Bildungsdokumenten® einen wesentlichen Bestandteil der weltweiten
Bildungssemantik darstellt, ,,an der die fortgeschrittene Verankerung der Bildung auf
weltgesellschaftlicher Ebene, die Herausbildung eines Weltbildungssystems, abgelesen
werden kann“ (Lenhart 2006, S. 35). Die internationalen Bildungsdokumente haben unter
anderem auch dazu gefiihrt, dass immer mehr Staaten Menschenrechtsbildung in ihre

Curricula mit einschliefen. In Reaktion auf die Wiener Menschenrechtskonferenz rief die

2 Vgl. Declaration (Geneva, Switzerland 1994) and Integrated Framework of Action on Education for Peace,
Human Rights and Democracy (Paris, France 1995); International Plan of Action for the United Nations Decade
for Human Rights Education 1995-2004 (1995, publiziert 1998); Guidelines for National Plans of Action for
Human Rights Education (1998), (vgl. Lenhart 2006, S. 35).
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UN-Generalversammlung die Dekade der Menschenrechtsbildung fiir die Zeit zwischen 1995
bis 2004 aus. Regierungen wurden dazu aufgerufen, nationale Aktionspldne fiir
Menschenrechtsbildung zu entwickeln mit spezifischen Zielen, Strategien und Programmen,
mit denen unter anderem auch Menschenrechtsbildung in Schulen gefordert werden sollte.
Eine Bilanz der UN-Dekade fiir Menschenrechtsbildung, die im Jahr 2004 zu Ende ging,
deutet auf einen nur schwachen Katalysatoreffekt hin: es haben beispielsweise nur 36 von 55
OSZE-Staaten ihre Maflnahmen offen gelegt; darunter haben nur acht Staaten einen
nationalen Ausschuss fiir Menschenrechtsbildung eingerichtet und nur sechs Staaten, darunter
Kroatien, haben einen nationalen Aktionsplan zur Menschenrechtsbildung verabschiedet. Nur
in einem einzigen Land, Schweden, wurde MRB in die Lehrpldne aller Schulen und
Schulstufen aufgenommen (vgl. Bosl/Jastrzembski 2005).*

Der Uberblick iiber die internationale Institutionalisierung der Menschenrechtsbildung zeigt,
dass diese im formalen Schulsystem bereits lange und intensiv gefordert worden ist. Eine
konkrete Umsetzung von Menschenrechtsbildung in nationale Curricula fand jedoch nur in

wenigen Lindern statt.”

Das Weltprogramm fr Menschenrechtsbildung (2005 — 2009)

Auf die Dekade folgt das Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung, das die UN-
Generalversammlung am 10. Dezember 2004 beschlossen hat. Das Programm ist in mehrere
Phasen gegliedert, die unterschiedliche Schwerpunkte haben. Die erste Phase, die von Januar
2005 bis 2007 dauert und aufgrund eines Beschlusses vom 28.9.2007 bis Dezember 2009
verlangert worden ist, konzentriert sich auf Menschenrechtsbildung im formalen Primar- und
Sekundarschulbereich.

Das Weltprogramm zeichnet sich durch eine hohere Verbindlichkeit aus und unterscheidet
sich insofern von der vorangegangenen UN-Dekade. Beim Weltprogramm gibt es nun
Mindestanforderungen (“minimum action®), wobei die Mitgliedstaaten wahrend der ersten
Phase des Weltprogramms dazu aufgerufen werden, diese auch zu erfiillen. Zu den

Mindestmallnahmen zdhlen a) die Analyse des Status quo der Menschenrechtsbildung im

* Im Zuge der Dekade sind zwar zahlreiche Menschenrechtsinstitute eingefiihrt worden, jedoch bezieht sich
diese Bilanz auf den Kontext der Schule.

» Neuesten Angaben zufolge haben nach Beendigung der Dekade und der ersten Phase des Weltprogramms
insgesamt nur 14 Lénder ein Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung entwickelt: Burundi, Kroatien,
Dom. Republik, Fiji, Frankreich, Griechenland, Japan, Jordanien, Niger, Philippinen, Portugal, Slowakei, Tiirkei
und Uruguay, vgl. OHCHR/ National Action Plans
http://www?2.ohchr.org/english/issues/education/training/national-actions-plans.htm, abgerufen am 14.12.2009.
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Schulsystem, b) die Priorititensetzung und  Entwicklung einer nationalen
Implementierungsstrategie sowie c¢) der Beginn einer Implementierung der geplanten
Aktivititen (vgl. Weltprogramm 2005).%° Zur Vereinfachung dieser MindestmaBnahmen sind
Richtlinien fiir nationale Implementierungsstrategien aufgestellt worden, die vier Stufen®’
umfassen. Durch eine Bestandsaufnahme am Ende jeder Phase soll eine Gesamtevaluation
erleichtert werden. Auch wenn es noch zu friih ist, von einem Fortschritt oder Erfolg der
ersten Phase des Weltprogramms zu sprechen, so berichten zahlreiche Regierungen, dass sie
zentrale Einrichtungsstellen in den Bildungsministerien zur Koordinierung eingerichtet haben
(vgl. OHCHR 20009).

Zum nachfolgenden Schwerpunkt des Weltprogramms fiir Menschenrechtsbildung sind
Vorschlidge von Seiten der Regierungen, nationalen Menschenrechtsinstitutionen, regionalen
Organisationen sowie NGOs eingeholt worden. Eine groe Mehrheit forderte dabei, den
Fokus auf den Primar- und Sekundarbereich fortzusetzen mit dem Argument, die Ziele der
ersten Phase seien nicht erreicht worden. Eine ebenso gro3e Anzahl an Forderungen richtet
sich auf die Aus- und Weiterbildung fiir Lehrpersonen und Erzieherinnen und Erzieher. Ohne
ein entsprechendes Training sei die wirksame Integration von Menschenrechtsbildung in das
Schulsystem nicht gewéhrleistet (vgl. HREA 2009a).”®

Die Entscheidung fiir die zweite Phase des Weltprogramms (2010-14) fiel auf die
Menschenrechtsbildung an Hochschulen und auf Trainingsprogramme fiir Lehrpersonen, das

Personal 6ffentlicher Dienste, sowie Polizei und Militar.*’

% Vgl. Resolution A/RES/59/113B, angenommen am 2. Mirz 2005 durch die 59. Generalversammlung der
Vereinten Nationen.

7 Stufe 1. Analyse des Status quo der Menschenrechtsbildung im Schulsystem.

Die Bilanz der Situation und der Umsetzung der Menschenrechtsbildung soll zu einer nationalen Studie {iber
Menschenrechtsbildung in der Primar- und Sekundarschulbildung fiihren.

Stufe 2. Priorititensetzung und Entwicklung einer nationalen Implementierungsstrategie.

Die nationale Umsetzungsstrategie fiir Menschenrechtsbildung sollte zumindest fiir den Zeitraum 2005-2007
einige Umsetzungsaktivititen vorsehen.

Stufe 3. Implementierung und Monitoring. In Abhéngigkeit der Prioritdten der nationalen Umsetzungsstrategie
kann die Umsetzung und Uberwachung beispielsweise zu neuen Gesetzen, Koordinierungsmechanismen, neuen
und revidierten Schulbiichern und Unterrichtsmaterialien oder zu neuen Ausbildungskursen fiihren.

Stufe 4 Evaluation. Die erreichten Ziele und der Umsetzungsprozess sollen evaluiert und in einem nationalen
Bericht zusammengefasst und verbreitet werden. Ferner sind Empfehlungen fiir kiinftige Aktionen auf Grund
gesammelter Erfahrungen wéhrend des Umsetzungsprozesses zu formulieren (vgl. Aktionsplan 2005).

# Weitere Vorschlidge beziehen sich auf die tertidre Bildung und insbesondere auf den Schwerpunkt der
Hochschulbildung. Eine vierte Forderung nach einem Schwerpunkt richtet sich an Entscheidungstriger,
insbesondere im Bereich der Strafverfolgung. Auch Vorschlidge fiir die Themen- und Zielsetzung wurden
formuliert, wobei Nichtdiskriminierung und Gleichberechtigung bevorzugt worden sind. SchlieBlich sprach sich
die Mehrheit fiir eine Phasendauer von 5 Jahren aus (vgl. HREA 2009a, Consultation on the focus of the second
phase).

¥ Der UNO-Menschenrechtsrat hat am 1. Okt. 2009 mit einer entsprechenden Resolution die Weichen gestellt
(vgl. Draft UN-Declaration on Human Rights Education and Training (2007-20010).
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Die Darstellung der internationalen Entwicklung und Institutionalisierung von schulischer
Menschenrechtsbildung zeigt, dass die Implementierung von Menschenrechtsbildung in
nationale Curricula bereits intensiv gefordert worden ist und weiterhin im Fokus der
Anstrengungen der internationalen Gemeinschaft steht (vgl. Tibbitts 2008). Sie zeigt aber
auch, dass trotz der Katalysatorfunktion internationaler Programme wie der Dekade diese
alleine nicht ausreichend sind. Der Erfolg von globalen Initiativen wie dem Weltprogramm
hingt schlieBlich vom Einsatz nationaler und lokaler Akteure ab, Menschenrechtsbildung in
ihren Gesellschaften umzusetzen (vgl. Ippolitti 2009, S. 18).

Wie kann Menschenrechtsbildung konkret im formalen Bildungssystem umgesetzt werden?
Und mit Tibbitts gefragt: ,,Was genau wird durch Menschenrechtsbildung in schulischen

Lernsituationen vermittelt?* (aus Tibbitts 2008).

Der folgende Abschnitt gibt Antworten auf diese Fragen. Dabei wird zunéchst eine Definition
von schulischer Menschenrechtsbildung auf der Grundlage international anerkannter
Grundsitze angegeben (vgl. 1.2.3.2). Kognitive, affektive und handlungsorientierte Lernziele
stellen dabei zwar einen wichtigen Bestandteil, jedoch nur einen der zentralen Elemente von
Menschenrechtsbildung in der Schule dar. Die Umsetzung von Menschenrechtsbildung in
einem Schulsystem reicht von bildungspolitischen Maflnahmen bis hin zur Lernumgebung.
Diese und weitere Elemente (vgl.1.2.3.3) bilden auch die Schwerpunkte des Weltprogramms
fiir Menschenrechtsbildung in der Primar- und Sekundarbildung und werden im Folgenden

ausfiihrlich dargestellt.

1.2.3.2 Definition von Menschenrechtsbildung im Schulkontext
Der Aktionsplan des  Weltprogramms  (2005) liefert eine  Definition von

Menschenrechtsbildung im Schulkontext, nach der Menschenrechtsbildung Folgendes

umfasst:

»(@)  Kenntnisse und Féahigkeiten — der Erwerb von Kenntnissen iiber
Menschenrechte und Mechanismen zu ihrem Schutz sowie von Fahigkeiten, sie
im téglichen Leben anzuwenden;

(b)  Wertvorstellungen, Einstellungen und Verhaltensweisen — die Entwicklung von
Wertvorstellungen und die Verstidrkung von Einstellungen und

Verhaltensweisen, die den Menschenrechten dienen;

(c) Das Handeln — das Eintreten zum Schutz und zur Férderung von
Menschenrechten.
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Die drei Lernziele von Menschenrechtsbildung, die eng miteinander zusammenhéingen,
konnen auch unter den Aspekten des Lernens iiber, fiir und durch Menschenrechte (vgl.1.2.1)
zusammengefasst werden. Insbesondere der Aspekt des Lernens durch Menschenrechte deutet
darauf hin, dass Menschenrechtsbildung nicht nur auf den einzelnen Lernenden beschrinkt
wird. Menschenrechtsbildung bezieht sich auch auf den Unterricht und die gesamte Schule, da
ein gutes Schulklima von zentraler Bedeutung fiir Menschenrechtsbildung ist. Ziel dabei ist
es, die Rechte bereits in Unterricht und Schule erfahrbar zu machen, eine entsprechende
Lernkultur spielt dabei eine groBe Rolle (vgl. Fritzsche 2009).

Effektive Menschenrechtsbildung umfasst demnach nicht nur die Vermittlung von Wissen
iiber Menschenrechte, sondern auch eine entsprechende Lernumgebung, die bis in die
Gemeinde reicht: “Ultimately, teachers need to explore ways to involve not only students,
school administrators, education authorities and parents in human rights education but also
the whole community. In this way teaching for human rights can reach from the classroom
into the community to the benefit of both” (UNHCHR, ABC teaching human rights 2004, S.
23).

Schulische Menschenrechtsbildung kann schlieBlich auch in explizite und implizite
Menschenrechtsbildung sowie in menschenrechtliche Erziehung eingeteilt werden (vgl.
Miiller 2001 und 2009). Die explizite Menschenrechtsbildung wird verstanden als
Menschenrechtsbildung mit explizitem Bezug zu den Menschenrechten. Eine implizite
Menschenrechtsbildung bedeutet die padagogische Behandlung von Menschenwiirde oder
anderen menschenrechtlichen Grundprinzipien, ohne direkten Bezug zu Dokumenten wie der
AEMR, ein Beispiel hierfiir ist die Behandlung eines verwandten Themas wie
Untererndhrung. Menschenrechtliche Erziehung schlieBlich meint eine Erziehung unter
Achtung der Menschenwiirde sowie eine padagogische Interaktion im Geiste der

Menschenrechte, wie es auch ein entsprechendes Schulklima erfordert.

Die Definition schulischer Menschenrechtsbildung lésst sich folglich mit den Lernzielen des
Wissens, der Einstellung und der Handlung iiber, von und fiir Menschenrechte sowie einem
Unterrichts- und Schulklima, das auf dem Prinzip der Menschenrechte basiert,
zusammenfassen. Die Umsetzung von Menschenrechtsbildung in der Schule erfordert neben

diesen weitere Elemente, die im folgenden Abschnitt dargestellt werden.
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1.2.3.3 Elemente von Menschenrechtsbildung in der Schule

Die verschiedenen Elemente von Menschenrechtsbildung im Bildungssystem sind dem
Aktionsplan des Weltprogramms (2005) entnommen. Sie werden als Empfehlungen von
Handlungsalternativen formuliert und sind als Referenzinstrumente zu betrachten. Die
Elemente sind dem jeweiligen Kontext anzupassen und miissen auf die nationalen
Bildungssysteme in Ubereinstimmung mit der nationalen Umsetzungsstrategie dieses
Aktionsplans iibertragen werden (vgl. Aktionsplan des Weltprogramms 2005). Zu den

zentralen Elementen schulischer Menschenrechtsbildung zéhlen:

(a)  Politische Mal3nahmen: Die Entwicklung einer partizipativen,
menschenrechtsorientierten Bildungspolitik, einschlieBlich der Entwicklung von Strategien
und Gesetzen, die zur Verbesserung der Curricula sowie der Aus- und Weiterbildung von
Lehrkréiften und anderem Bildungspersonal fiihren, soll voran getrieben werden.

(b)  Umsetzung der Politik: Realisierung und Implementierung bildungspolitischer
Innovationen unter Einbeziehung aller Beteiligten, z.B. durch die Veroffentlichung und
Verbreitung von nationalen Umsetzungsstrategien, die Auswahl eines
Dokumentationszentrums fiir die Sammlung und Verbreitung von Initiativen und
Informationen.

(©) Aus- und Weiterbildung: Aus- und Fortbildungsmalinahmen sollen ergriffen werden,
die geeignet sind, Lehrern und Ausbildern das menschenrechtliche Wissen, aber auch das
notige Verstdndnis und relevante Kompetenzen zu vermitteln, wie z.B. Lehr- und
Lernmethoden, aber auch sozialen Fahigkeiten und Fiihrungsstile, um Menschenrechtsbildung
auch im Sinne menschenrechtlicher Erziehung durchfiihren zu kénnen. Ohne angemessene
Vorbereitung werden Lehrpersonen viele Vorbehalte sowohl gegen die unterrichtliche
Behandlung von Menschenrechten als auch gegen die schulpraktische Anwendung der
Kinderrechte vorbringen (vgl. Fritzsche 2011).

(d)  Lernumfeld: Zu fordern ist ein an den Menschenrechten orientiertes Schulklima, in
dem Schiiler und Schiilerinnen ihre Meinung frei ausdriicken und am Schulleben
demokratisch beteiligt sein kdnnen. Eine kollegiale Interaktion und eine humane Atmosphére
in Unterricht und Schule haben positive Wirkungen auf das erzieherische Handeln (vgl.
Miiller 2001, S. 421, vgl. Fritzsche 2004, S. 175, vgl. Covel/Howe 2007). Ein auf
Menschenrechten basiertes Schulklima kann durch eine klare Stellungnahme der Schule in

Form einer Charta iiber Rechte und Pflichten von Schillern und Schiilerinnen sowie
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Lehrpersonen, in der Schulverfassung (vgl. Fritzsche 2011) oder auch durch Interaktion
zwischen Schule, lokaler Regierung und einer breiten Offentlichkeit gefordert werden.

(e) Lehren und Lernen: Menschenrechtszentrierte Lehr- und Lernprozesse sollen durch
die Entwicklung von entsprechenden Lehrplinen und Unterrichtsformen sowie die
Bereitstellung geeigneter Mittel, insbesondere Lehrbiicher, gefordert werden. Ferner sind
Lehrmethoden und Praktiken schiilerzentriert, partizipativ und demokratisch zu gestalten,
Curricula  und  Schulbiicher  entsprechend zu  revidieren,  Materialien  zur

Menschenrechtsbildung neu zu entwickeln und zu verbreiten.

In den obigen Ausfilhrungen zur Definition und zu den Elementen schulischer
Menschenrechtsbildung wird das Attribut ,,partizipativ* besonders betont. Im Bereich der
Schule wird Partizipation sowohl im Unterricht im Kontext interaktiver Lehr- und
Lernpraktiken als auch im Rahmen eines demokratischen Schulklimas angestrebt. Eine
partizipatorische Schulkultur ist fiir schulische Menschenrechtsbildung von zentraler
Bedeutung und Partizipation eines der wesentlichen Parameter der Schule als Lernfeld
demokratischer Bildungsprozesse (vgl. Marker 2009, S. 279). Schiiler erleben durch
Partizipation die Schule als einen Ort, an dem Demokratie und Menschenrechte gelebt
werden, auch im Sinne Hartmut von Hentigs’ ,,Schule als Polis* (vgl. von Hentig 2007, S.
96/97).

Was bedeutet Partizipation konkret fiir die Schule? Ist Partizipation in Schule und Unterricht
problemlos umsetzbar? Folgende theoretische Uberlegungen zeigen, dass Partizipation mehr
bedeutet, als Schiiler und Schiilerinnen in vereinzelten Fillen demokratisch mitentscheiden zu

lassen.

Partizipation

Partizipation ist ein grundlegendes Ziel, das durch Menschenrechtsbildung erreicht werden
soll (vgl. Weltprogramm 2005). Partizipation ist aber auch als Kinderrecht ein Instrument und
Mittel, das von groBer Bedeutung fiir die Ausiibung anderer Rechte, wie der Schutz- und
Entwicklungsrechte, innerhalb der Familie, der Schule und des lokalen Kontextes ist. Artikel
12 der Kinderrechtskonvention beschreibt die beiden Dimensionen der Partizipation: “Article
12 is a substantive right, saying that children are entitled to be actors in their own lives and to
participate in the decisions that affect them. But, as with adults, democratic participation is

not an end in itself. It is the means through which to achieve justice, influence outcomes and
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expose abuses of power. In other words, it is also a procedural right enabling children to
challenge abuses or neglect of their rights and take action to promote and protect those rights.
It enables children to contribute to respect for their best interests” (Lansdown 2001, S. 4).

Partizipation befahigt Kinder zur Selbstbestimmung sowie dazu, eine aktive Rolle in ihren
Gemeinden zu iibernehmen. Demokratische und aktive Biirgerschaft fiir Kinder bedeutet
dabei nicht nur demokratische Mitentscheidung, sondern auch das Lernen durch partizipative
Lernstrategien sowie Einfluss nehmen auf das Leben in der Schule oder in der lokalen
Gemeinde (vgl. Turnsek 2009). Von grofler Bedeutung ist es, Kinder bereits als Biirger ihrer
Gesellschaft in Familie und Schule zu betrachten. Die demokratische Partizipation der Kinder
steht im Zusammenhang mit dem neuen Blick auf den Kindheitsbegriff, nach dem Kinder als
eigenstindige Akteure betrachtet werden (vgl. Turnsek 2009, S. 20). Kinder werden demnach

als aktiv an der Konstruktion und Bestimmung ihres eigenen Lebens wahrgenommen.

Partizipation spielt in der Menschenrechtsbildung, ebenso wie in EDC eine zentrale Rolle.
Fritzsche deutet dabei auf den Unterschied zwischen der Dimension des Rechts und der
Pflicht von Partizipation hin. Obgleich den beiden Konzepten Menschenrechtsbildung und
EDC Partizipation gemeinsam ist, zielt Ersteres auf gleiches Recht fiir alle zur Partizipation,
wiéhrend Letzteres Partizipation als Pflicht, dieses Recht auszuiiben, umfasst (vgl. Fritzsche
2008, S. 47). Wihrend Fritzsche diesen Unterschied als problematisch betrachtet, sicht Osler
(2009) das Verhéltnis von EDC und Menschenrechtsbildung um Partizipation als ein sich
gegenseitig bedingendes und forderndes: das Recht in der Bildung umfasst das Recht des
Schiilers und der Schiilerin, am  Schulleben aktiv teilzunehmen und an
Entscheidungsprozessen mitzuwirken. Dies verlangt nach demokratischen Strukturen und
rechtlichen Bestimmungen, die die Partizipation der Schiiler und Schiilerinnen garantiert.
Osler sieht in der Entwicklung von EDC in der Schule und innerhalb eines curricularen
Rahmens Chancen fiir die Entwicklung von Menschenrechtsbildung bzw. dem Recht durch

Bildung.

In Bezug auf Partizipation im Sinne der Vorbereitung auf die demokratische Rolle als
erwachsener Biirger treten Spannungen auf zwischen der Wirkung, die sich Schulen bzw. der
Staat durch Menschenrechtsbildung offensichtlich erwiinschen und den Lernzielen der
Bildungsmafinahmen, wie z.B. einem dem Staat gegeniiber kritisch eingestellter und
entsprechend handelnder Schiiler und Schiilerinnen. Starkey formuliert den Widerspruch wie

folgt: “We teach children ,,citizenship®, but we don’t allow them to act as citizens in school
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and we don’t see them as citizens”.*® Der genannte Gegensatz, der im Zusammenhang mit der
kritischen Kraft von Menschenrechten steht, und die nicht unproblematische Umsetzung von
Partizipation in der Schule sind nur zwei von zahlreichen Herausforderungen bei der
Umsetzung von Menschenrechtsbildung in ein Bildungssystem, die im folgenden Abschnitt

zusammengefasst werden.

1.2.34 Hindernisse und Herausforderungen von
Menschenrechtsbildung in der Schule

Die Schwierigkeiten bei der Implementierung von Menschenrechtsbildung in der Schule sind
unterschiedlicher Art. Neben curricularen und schulorganisatorischen Hindernissen treten
Probleme auf, die mit dem schwierigen Charakter von Menschenrechtsbildung im
Zusammenhang stehen und Lehrpersonen, aber auch Schiiler und Schiilerinnen vor grofle
Anstrengungen stellen.

Zahlreiche, hiufig auftretende systematische Schwierigkeiten beziehen sich auf das
Curriculum. Staaten fithlen sich dabei nicht verpflichtet, Menschenrechtsbildung in das
offizielle Curriculum oder in die nationale Bildungsstrategie einzubinden und zeigen damit
einen Mangel an politischem Willen. Menschenrechtsbildung wird in vielen Staaten nur
geduldet und nicht aktiv gefordert. Die unverbindliche Einfiihrung fiihrt zusammen mit dem
Problem von ohnehin {berladenen Curricula zu einer Verkiirzung von
Menschenrechtsbildung. Osler (2009, S. 65, zitiert nach Verhellen 2000, S. 42) schlussfolgert
dazu: ’Spending an occasional hour or two on the subject of children’s rights in schools
would clearly fall short of the obligation States Parties have taken upon themselves.
Essentially, there has to be a shift in fundamental attitudes on respect for children’s rights.
Theoretical teaching on the values of human rights and democracy serves little purpose if
these values are not also put into practice.”

Die halbherzige Einfiihrung von Menschenrechtsbildung ist auch an Schulbuchinhalten
abzulesen: Menschenrechte kommen entweder gar nicht oder nur als fakultativer Lerninhalt
vor, wie eine Analyse baden-wiirttembergischer Schulbiicher offenbart (vgl. Druba 2006).

Weitere Méngel betreffen Lernmaterialien, die direkt fiir Menschenrechtsbildung entwickelt

3% Vortrag von Hugh Starkey ,,Role of Human Rights in Citizenship Education (London/Birkbeck College, Juli
2009).
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worden sind.”' Nur wenige Materialien sind fiir den Schulunterricht geeignet,** viele
Materialien enthalten Ubungen und Methoden aus der non-formalen Bildung, die nur unter
erheblichem Aufwand in eine Schulstunde integrierbar sind. Zudem sind viele Materialien,
wie auch Menschenrechtsbildungsprogramme in vielen Fillen nicht auf die Bediirfnisse der
Lernenden ausgerichtet und machen auch keine konkreten Angaben zur Umsetzung von
Menschenrechten im Alltag der Lernenden. Suarez (2006, S. 61) fordert daher,
Menschenrechtsbildung relevant fiir die gelebte Erfahrung zu machen: ,,Even if human rights
were incorporated into the entire curriculum, the effort would have little value without direct
applicability to the lives of students®.

Ein weiteres Hindernis, das auch mit den Lehrmaterialien in Verbindung steht, kann mit dem
Problem des ,.heimlichen Lehrplans* erkldrt werden. Viele Themen wie das Verhéltnis zu
Minderheiten, zu Frauen oder aber auch zu verschiedenen ethnischen oder religiésen Gruppen
koénnen auf den ersten Blick im offiziellen Curriculum, also auch in den Schulbiichern,
angemessen im ,,Geiste der Menschenrechte erscheinen. Welche Botschaften dariiber und
Bilder tatsdchlich im Unterricht und auch im Schulleben ,,libertragen® werden, bleibt zunédchst

in den Wiénden des Klassenzimmers verborgen.

Dahinter steht das Problem, dass Curricula und Schulbiicher als Vehikel der Verbreitung von
Vorurteilen und Stereotypen missbraucht werden kdnnen. In Gesellschaften nach bewaffneten
Konflikten oder in multiethnischen Gesellschaften ist dies besonders problematisch,
insbesondere in identititsstiftenden Schulfiachern, wie z.B. Geschichte. Exemplarisch sei hier
die Gesellschaft in Bosnien-Herzegowina angefiihrt, in der es keinen Konsens iiber die Art
und den Inhalt des Geschichtsunterrichts gibt (vgl. Pingel 2006, Karge/Batarilo 2009). Zu
einem relativ frithen Zeitpunkt der Bildungsreform im Rahmen der Bildungsintervention der
internationalen Gemeinschaft ist der Fokus auf das Schulfach ,,Menschenrechtsbildung und
Demokratiebildung® gelenkt worden (vgl. Cole/Barsalou 2006). Fiir das neue Schulfach
»Menschenrechtsbildung und Demokratiebildung® galt es, Lehrpersonen und Multiplikatoren
so gut auszubilden, und ihnen neue Inhalte und Methoden an die Hand zu geben, dass sie
gegen die scheinbar uniiberwindbaren Vorurteile und Schwierigkeiten im dreigeteilten
Bildungssystem Bosnien-Herzegowinas angehen konnen. Eine Ausbildung fiir die

Vermittlung von Menschenrechtsbildung ist auch in unproblematischen Gesellschaften von

31 Vgl. Auswahl an Menschenrechtsbildungshandbiicher: KOMPASS (2005) und COMPASITO (2007, beide
Europarat), First Steps (Amnesty International 1996), Menschenrechte verstechen - Handbuch zur
Menschenrechtsbildung (ETC-Graz 2004), Internationaler UNESCO Bildungsserver D@dalos.

32 Vgl. Schulkompass Osterreich — Menschenrechtsbildung in der Schule, ABC Teaching Human Rights, 2004,
Amnesty macht Schule (2008) oder Unterrichtspraxis Menschenrechte (1995-1997).
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groler Bedeutung. Eine weitere Herausforderung fiir Lehrende, aber auch Schiiler und
Schiilerinnen stellt schlieBlich der komplexe, kontroverse und schwierige Charakter von
Menschenrechten dar, der einen entsprechenden Einfluss auf die Menschenrechtsbildung

nimmt (vgl. 1.1).

Die Einfiihrung und Umsetzung von Menschenrechtsbildung in der Schule fiihrt noch weitere
systematische wie konzeptionelle Schwierigkeiten mit sich. Eine Vielzahl von Problemen
steht mit dem Bildungskontext, also dem politischen und gesellschaftlichen Kontext sowie der
konkreten Situation in der Schule im Zusammenhang. Eine exakte Analyse der Probleme
kann daher nur durch eine empirische Untersuchung von Menschenrechtsbildung eines
konkreten Schulsystems erfolgen. Diesem Vorhaben wird in der vorliegenden Untersuchung
und Evaluierung der Umsetzung von Menschenrechtsbildung im kroatischen Bildungssystem

versucht nachzukommen.

1.2.35 Perspektiven schulischer Menschenrechtsbildung

In welche Richtung entwickelt sich Menschenrechtsbildung im schulischen Bereich weiter?
Die Darstellung der zentralen Elemente und Faktoren schulischer Menschenrechtsbildung
weisen bereits deutlich darauf hin, dass Menschenrechtsbildung in der Schule weit iliber das
Lehren wund Lermnen von Menschenrechten hinaus reicht. Das  normative
Menschenrechtssystem wird im Bildungsbereich zunehmend als ethischer Rahmen fiir die
kulturelle Globalisierung vorgeschlagen. Der ,,menschenrechtsbasierte Ansatz fiir den
Schulbereich, im Englischen human rights based approach (hrba), den die UN fiir alle ihre
Entwicklungsprogramme befiirwortet hat, erreicht damit allmdhlich den Bereich der Bildung.
In der Folge gewinnt eine Schulkultur, -politik und —praxis, die auf den Werten der
Menschenrechte beruht, an Bedeutung (vgl. Tibbitts 2008). Die international fithrende
Organisation fiir Menschenrechtsbildung, die Human Rights Education Associates (HREA),
hat ein Buch® und eine Webplattform>* verffentlicht, welche den menschenrechtsbasierten

Zugingen fiir den Schulbereich konkrete Anregungen und neue Impulse verleihen.

33 Das Buch mit dem Titel “‘Human Rights Education in the School Systems of Europe, Central Asia and

North America: A Compendium of Good Practice” sammelt 101 kreative Beispiele fiir die schulische
Menschenrechtsbildung zu den Bereichen Standards, Lernumgebung, didaktische Materialien, Lehrer/-
innenbildung und Evaluation (vgl. http://www.hrea.org/pubs/Compendium.pdf)

3 Vgl. “The Portal for Human Rights Schools”, siche unter http://www.hrea.org/humanrightsschools
(Zugang November 2009)
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In ihrer konkreten Ausformulierung bedeutet ein menschenrechtsbasierter Ansatz fiir den
Schulbereich ein Lernen und Lehren, das die Prinzipien der Menschenrechte widerspiegelt
sowie Menschenrechte fordert und respektiert. Der Ansatz umfasst das komplexe
Zusammenspiel zwischen dem Recht auf Bildung im Allgemeinen, der Implementierung von
Menschenrechtspraktiken in Schulstrukturen sowie dem Lehren und Lernen von
Menschenrechten im Schulbereich (vgl. HREA 2009b). Ein menschenrechtsbasierter Ansatz
fiir den Schulbereich trdgt dariiber hinaus zur Férderung sozialen Zusammenhalts, Integration
und Stabilitit bei und baut auf den Prinzipien von Frieden und gewaltloser Konfliktlosung
auf. Zur Erreichung dieser Ziele miissen Schulen und Gemeinden eine Lernumgebung
schaffen, die frei ist von allen Formen physischer, sexueller und anderen entwiirdigenden
Bestrafungen durch Lehrer sowie aller Aggression zwischen Schiilern (vgl.
UNICEF/UNESCO 2007, S. 11).

Ein konkretes Beispiel fiir Schulen, die den menschenrechtsbasierter Ansatz umzusetzen
versuchen, sind die so genannten ,,Rights Respecting Schools* (RRS) der UNICEF. Im Jahr
2008 waren 245 Schulen in England als RRS-Schulen akkreditiert, die die UN-
Kinderrechtskonvention zur Grundlage ihre Schullebens und —ethos gemacht haben. Alle
Kinder, Lehrpersonen, Schulpersonal und Eltern lernen dabei die Konvention und ihre
Bedeutung fiir ihr Verhéltnis und das Lernen kennen (vgl. Davies 2008). Dass die umfassende
Einfiihrung und Reform von Schulen nach dem menschenrechtsbasierten Ansatz eine positive

Wirkung zeigen, beweisen die Studien von Covell/Howe (2007, vgl. Kapitel 3.2).

Zur Wirkung von Menschenrechtsbildung in ganzen Schulsystemen ist noch nicht viel
bekannt (zum Forschungstand vgl. Kapitel 3). Entsprechend der genannten Merkmale und
Elemente schulischer Menschenrechtsbildung konnen folgende Bereiche untersucht werden:
die Wirkung auf die drei Lernziele Wissen, Einstellung und Handlung, im Bereich des
Lernens und Lehrens die Unterrichtsmethoden, im Bereich der Lernumgebung das Verhéltnis
zwischen Lehrpersonen und Lernenden, aber auch die Beziehung unter den Lehrern sowie das
gesamte Schulklima. Fiir eine umfassende Evaluierung von Menschenrechtsbildung sind
ferner die Curricula auf ihren Menschenrechtsansatz hin zu untersuchen, inklusive der

Schulbiicher und Menschenrechtsbildungsmaterialien.

In der vorliegenden Studie wird der Versuch einer Evaluation von Menschenrechtsbildung im
Schulbereich unternommen. Dabei sind sowohl die Lernziele als auch weite Teile der oben

genannten zentralen Elemente schulischer Menschenrechtsbildung Gegenstand der
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Untersuchung. Vor diesem Hintergrund werden im folgenden Zwischenfazit die relevanten
Begriffe und zu untersuchenden Elemente schulischer Menschenrechtsbildung des ersten

Kapitels in Bezug zur Untersuchung gesetzt.

1.3 Zwischenfazit

Das erste Kapitel stellt den theoretischen Rahmen fiir die vorliegende empirische Studie von
Menschenrechtsbildung im kroatischen formalen Bildungssystem dar. Dabei wird
Menschenrechtsbildung im Kontext einer Transitions- und Postkonfliktgesellschaft
untersucht. Entsprechend des Schulrahmens sind Bildungsverantwortliche, Lehrpersonen
sowie Schiiler und Schiilerinnen Adressaten von Menschenrechtsbildung.

Der Studie, die in den folgenden Kapiteln in Zielsetzung (vgl. Kapitel 3.3) und Methode (vgl.
Kapitel 4 wund 6) ndher erldutert wird, liegt ein weites Verstindnis von
Menschenrechtsbildung im Sinne der Definition von Regierungsorganisationen wie dem
Europarat oder der UNESCO zugrunde. Dabei wird die Bedeutung von
Menschenrechtsbildung fiir die Férderung von Frieden und Toleranz hervorgehoben und eine
entsprechende Nihe zu den Bildungsprogrammen der Friedensbildung, der Toleranz- und
Demokratiebildung ist gegeben. Dieses breite Verstindnis von Menschenrechtsbildung steht
im Zusammenhang mit der Entwicklung von Menschenrechtsbildung in Kroatien und mit
dem dortigen Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung (vgl. Kapitel 2.2). Wie
Menschenrechtsbildung und ihr Verhéltnis zu den verwandten Bildungsprogrammen konkret
definiert und in der Praxis des kroatischen Schulsystems verstanden wird, sind Fragen, die in
der Studie untersucht werden sollen.

Im Schulkontext interessiert die Wirkung von Menschenrechtsbildung in Bezug auf die
didaktischen Elemente der Kognition, des Affektiven und der Handlung. Dariiber hinaus ist
die Evaluation der Implementierung von Menschenrechtsbildung im formalen
Bildungssystem in verschiedenen Bereichen von zentraler Bedeutung. Die beiden
Untersuchungsbereiche der Wirkung, untersucht an einigen ausgewéhlten Schulen, und
Implementierung, untersucht in Bezug auf das gesamte kroatische Bildungssystem, bilden
zusammen ein komplettes Bild der Evaluation schulischer Menschenrechtsbildung in

Kroatien.
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In der Folge umfasst das Untersuchungsdesign (vgl. 3.3) sowohl die drei Lernzielebenen von
Menschenrechtsbildung (Wissen, Einstellung und Handlung) als auch zentrale Elemente wie
den Lehr- und Lernbereich, die Lernumgebung und die Aus- und Weiterbildung der
Lehrpersonen. Exemplarisch  wird der Untersuchungsbereich des Wissens {iber
Menschenrechte nidher ausgefiihrt: untersucht wird, ob den Schiilern und Schiilerinnen mit
Erfahrungen aus verschiedenen Aktivititen von Menschenrechtsbildung die grundlegenden
Merkmale von Menschenrechten, die rechtlichen und normativen Aspekte, konkrete Artikel,
aber auch die Unteilbarkeit der drei Generationen von Menschenrechten sowie die
internationalen Menschenrechtsschutzinstrumente und —dokumente bekannt sind. Bedeutend
fiir die Menschenrechtsbildung sind neben kognitiven Lernzielen auch affektive Lernziele, so
dass auch der Begriff der Menschenrechtsverletzung eine wichtige Rolle spielt, wenngleich
die Diskussion um den Begriff noch offen ist (vgl. 1.1).

Weiterhin wird in der Studie das zentrale Element der Partizipation untersucht, und zwar
sowohl als Ziel wie auch als Instrument von Menschenrechtsbildung. Schlief8lich interessiert,
vor welchen Schwierigkeiten und Hindernissen Menschenrechtsbildung in der Praxis steht,
sowie der Einfluss politischer und sozialer Kontextfaktoren auf Menschenrechtsbildung, wie
sie in der kroatischen Transitionsgesellschaft vorgefunden werden kdnnen. Der spezifische
Kontext in Kroatien hat — so die Annahme - einen bedeutenden Einfluss auf die Entwicklung
und Umsetzung von Menschenrechtsbildung in Kroatien. Aus diesem Grund werden im
folgenden Kapitel 2 relevante Merkmale des politischen, kulturellen und sozialen Kontextes
Kroatiens skizziert und ihre Bedeutung fiir die Implementierung von Menschenrechtsbildung

diskutiert.
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Kapitel 2 Kontext und Umsetzung von
Menschenrechtsbildung in
Kroatien

Die Entwicklung und Konzeption von Menschenrechtsbildung ist abhéngig vom Kontext, in
dem sie umgesetzt wird. Hierzu zdhlen der politische und gesellschaftliche Kontext, aber auch
kulturelle Rahmenbedingungen, wie beispielsweise Besonderheiten innerhalb eines
Bildungssystems. Der Kontext des Untersuchungslandes der vorliegenden Studie ist der einer
Transitions- und Nachkriegsgesellschaft, der in Kapitel 2.1 ndher dargestellt wird. Einen
weiteren Rahmen fiir Bildungsprogramme wie Menschenrechtsbildung oder auch
Demokratiebildung stellen die Zivilgesellschaft sowie die politische Kultur in Kroatien dar,
zu der unter anderem die politischen Einstellungen der zu untersuchenden Gruppe der
Jugendlichen zéhlen.

Die Umsetzung von Menschenrechtsbildung in Gesellschaften in (Siid-)Osteuropa wird im
engen Zusammenhang mit der Unterstlitzung der Entwicklung einer demokratischen Kultur
sowie dem Wiederaufbau von Gesellschaften nach Konflikten betrachtet (vgl. Kapitel
1.2.2.2). Welchen kontextspezifischen Weg die Menschenrechtsbildung in Kroatien in ihrer
Entwicklung im Bildungssystem genommen hat, wird im Anschluss in Kapitel 2.2 nédher
erldutert. Ein Hinweis zum zeitlichen Rahmen der Studie sei an dieser Stelle kurz eingefiigt:
die Beschreibung des sozio-politischen Kontextes (Kapitel 2.1) umfasst die Zeit der 90er
Jahre bis zum Jahr 2005, in dem die Untersuchung durchgefiihrt worden ist. Ziel ist es, den
Hintergrund sowohl der Entwicklung von Menschenrechtsbildung als auch der Untersuchung
zu beschreiben. Der Fortgang und die Umsetzung von Menschenrechtsbildung im kroatischen
Bildungssystem werden in Kapitel 2.2 iiber das Untersuchungsjahr 2005 hinausgehend
dargestellt. Auf diese Weise wird es moglich, den Richtungswechsel der kroatischen
Regierung in Bezug auf Menschenrechtsbildung darzustellen. Diese Erkenntnis ist fiir die

Ergebnisse der vorliegenden Studie von Bedeutung.
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2.1  Der sozio-politische Kontext Kroatiens

Die Staatenbildung und der Systemwechsel nach dem Zusammenbruch des Ostblocks 1989
waren in Kroatien begleitet durch einen blutigen Krieg. Dieser begann mit der Loslosung vom
jugoslawischen Staat im Jahr 1991 und dauerte bis 1995. In dem ersten Jahrzehnt der
Unabhéngigkeit ~ Kroatiens musste die  kroatische  Bevolkerung  verschiedene
Herausforderungen auf sich nehmen: nach den ersten freien Wahlen in Kroatien (1990) und
dem postkommunistischen Enthusiasmus folgte die Stiarkung des nationalen Bewusstseins
und der Staatenbildung. Diese war begleitet von Erfahrungen des Verlustes des nationalen
Territoriums, von Unsicherheit, Aggression und Vertreibung (vgl. Spaji¢-Vrkas 2001).

Das Erstarken des Nationalismus sowie der Prozess der Kroatisierung schlugen sich auch im
Bildungssystem nieder. Die Prioritdten der zahlreichen Bildungsreformen nach 1991 zielten
zundchst auf Staatsbildung und auf die Entwicklung einer nationalen Identitit. Dies galt
insbesondere fiir die so genannten ,,nationalen Schulfiacher* wie Geschichte oder Kroatische
Sprache und Literatur. Die Schulbiicher der 90er Jahre enthielten kriegsorientierte und
nationalistische Stereotypen (vgl. Koren/Baranovic 2009, S. 96). Kroatien musste laut
Hopken (vgl. Hopken 2007, S. 166) eine ,,dreifache Herausforderung® auf sich nehmen: das
Erbe des Kommunismus bewiltigen, die Schulbiicher an den neuen Status von Kroatien als

einem Nationalstaat anpassen und der Umgang mit dem Krieg.

Der Wiederaufbau gesellschaftlicher Strukturen sowie der pluralistischen Gesellschaft
Kroatiens nach Ende des Krieges ging nur langsam voran, das Land war wirtschaftlich
geschwicht, mit der Riickkehr der serbischen Minderheit gab es groB3e Probleme (vgl. Spaji¢-
Vrkas 2001). Der Krieg hatte zudem unmittelbare Folgen fiir das Bildungssystem.
Exemplarisch hierfiir steht die Region um die Stadt Vukovar in Ostslawonien, die bis 1995
unter serbischer Besetzung stand und mit dem Erdut Agreement (1995) unter die Verwaltung
der UN kam. Die UN-Ubergangsverwaltung erlaubte es den Serben 5 Jahre lang eigene
Schulen zu unterhalten. Auch nach dieser Zeit und trotz der administrativen Vereinigung der
kroatischen und serbischen Schulen bestehen in Vukovar Schulen mit getrennten Curricula
und teilweise auch getrennten Schulgebduden.

Diskriminierungen im Bildungsbereich finden sich auch in Bezug auf die zweitgrofte in
Kroatien lebende Minderheitengruppe der Roma. Laut Bericht des Kroatischen Helsinki-
Komitee (HHO 2007) iiber die Lage der Minderheiten gab es noch im Schuljahr 2005/2006
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mindestens 4 Schulen in Nordkroatien, welchen nachgewiesen werden konnte, dass sie Roma-

Schulkinder entgegen der gesetzlichen Anordnung in separate Klassen untergebracht hatten.

Mit dem politischen Wandel in Kroatien nach 2000 sowie der Verlagerung der nationalen
Priorititen auf mehr Demokratie, einen offenen Markt und die europdische Integration
erfolgte der demokratische Durchbruch. Auch die Situation fiir die Minderheiten verbesserte
sich: das ,,Gesetz tiber den Gebrauch der Sprache und Schrift der nationalen Minderheiten*
sowie das ,,Gesetz liber Erziechung und Bildung in der Sprache und Schrift der nationalen
Minderheiten® aus dem Jahr 2000 garantieren das Recht auf offizielle Nutzung sowie
Unterricht in Minderheitensprachen und — schrift von der Vorschule bis zur Gymnasialstufe
(vgl. Hornstein-Tomi¢ 2008).%

Mit dem demokratischen Durchbruch nach 2000 und im Zuge des Beitrittsprozesses zur EU>°
konnen Kroatien weitere positive Fortschritte in der Entwicklung der Menschenrechte
bescheinigt werden®’, gleichwohl gibt es weiterhin problematische Bereiche, wie z.B. das
Verhalten der Polizei gegeniiber Inhaftierten.

Zum Ende der 90er Jahre setzt ein stirkeres Bewusstsein fiir die Wichtigkeit der Entwicklung
der Zivilgesellschaft als Faktor des Pluralismus und der Entwicklung der Demokratie in
Kroatien ein. Die politische Lage nach 1989 war geprigt von einer weitgehend fehlenden
Zivilgesellschaft und einer nur schwach ausgebildeten politischen Kultur. Unmittelbar vor,
wihrend und nach dem Krieg jedoch entstehen die ersten zivilgesellschaftlichen
Organisationen im  Kontext  humanitdrer —und  friedlicher = Aktionen.  Erste
Menschenrechtsorganisationen entstechen, auch durch Unterstiitzung internationaler
Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen, wie z.B. der UNESCO oder amerikanischen
NGOs, die Bildungsprogramme der friedlichen Konfliktlosung und der interkulturellen
Bildung anbieten. Diese haben die ersten kroatischen Organisationen in ihrer Entwicklung
durch Ubertragung ihres Wissens und ihrer Fihigkeiten unterstiitzt. In der ersten Hilfte der
90er Jahre wurden die zivilen Organisationen aus diesem Grund auch als ,,Importe* aus dem
Ausland im Sinne ausléndischer Intervention kritisiert. Nach anfianglicher Skepsis von Seiten
des Staates und vorhandenen Hindernissen fiir den Aktionsraum von zivilen Organisationen
aufgrund eines fehlenden gesetzlichen, politischen und sozio-kulturellen Rahmens wird 2003

die Nationale Stiftung zur Entwicklung der Zivilgesellschaft mit Unterstiitzung der

3% Sowohl die italienische als auch die ungarische Minderheit haben muttersprachliche Grundschulen. Fiir die
serbische Minderheit gibt es diese Moglichkeit in Ostslawonien seit Herbst 2002. Dies hat jedoch auch zur
schulischen Segregation von serbischen und kroatischen Kindern beigetragen (vgl. Hornstein-Tomic 2008).

%% Die offiziellen EU-Beitrittsverhandlungen fiir Kroatien sind 2004 eingeleitet worden.

37 Hierzu zihlt auch der Aktionsplan fiir die soziale Integration der Roma von 2005,
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kroatischen Regierung gegriindet. Die Hauptaufgaben der Stiftung zielen unter anderem auf
die Unterstiitzung der aktiven Beteiligung der kroatischen Biirger und Biirgerinnen an Politik
und Gesellschaft. Im Zusammenhang der vorliegenden Studie interessiert dabei, wie es um
die politische Einstellung und Partizipation der Untersuchungsgruppe der Jugendlichen in

Kroatien im Vorfeld der Untersuchung bestellt war.

Fiir Kroatien bestehen mehrere Studien, die das politische Interesse und die Partizipation der
jungen Menschen in Kroatien untersuchen (vgl. Iligin 2002 und 2003, Vuj¢i¢ 2003 und Salaj
2003). Insgesamt bestdtigen die Studien ein sehr niedriges Interesse der kroatischen
Jugendlichen an der Politik, die in ihren Augen unmoralisch und korrupt ist. Die befragten
Jugendlichen haben zudem grundlegende Zweifel an der Bedeutung von Rechtsherrschaft und
an einem demokratischen, mehrparteilichen System (vgl. IliSin 2002). SchlieBlich sind sich
die Jugendlichen dariiber einig, dass sie sehr schlecht vertreten sind im politischen Leben
thres Landes. Zur gleichen Zeit nimmt jedoch ihr sozialer Aktivismus und die politische
Partizipation immer mehr ab. Dies fiihrt tendenziell zur weiteren gesellschaftlichen und

politischen Marginalisierung der Jugend in Kroatien (vgl. IliSin 2004).

Ein Vergleich zwischen kroatischen und westeuropdischen Jugendlichen in Bezug auf die
politische Partizipation (Vuj¢i¢ 2003) zeigt, dass diese sich in beiden Fillen auf einem
niedrigen Niveau befindet. Unterschiede bestehen jedoch im politischen Interesse, welches
bei den Kroaten deutlich geringer ist. Gleichwohl ist das politische Interesse in beiden
Gruppen im Laufe der Zeit kontinuierlich gesunken. Die einander dhnelnden Ergebnisse in
Bezug auf politisches Handeln und auch Interesse von Jugendlichen aus Kroatien und anderen
europdischen Liandern deuten darauf hin, dass ein Teil der Ergebnisse mit dem Lebenszyklus
der Jugendlichen erklidrt werden kann. Die Herausforderungen innerhalb der kroatischen
Transitionsgesellschaft bringen jedoch zusidtzlich neue Hindernisse fiir das politische
Engagement der Jugendlichen mit sich. Waren ein negatives politisches Interesse und
Handeln in der ersten Phase der Transition Anfang der 90er Jahre, in der Krieg herrschte,
Homogenisierung angestrebt wurde, eine demokratische Tradition fehlte und eine politische
Partei das Monopol fiir sich beanspruchte, noch verstindlich und zu erwarten, sind sie 15
Jahre nach der Etablierung eines mehrparteilichen demokratischen Systems ein Zeichen fiir
eine negative Entwicklung der politischen Kultur unter den kroatischen Jugendlichen. Die

politische Sozialisation ist folglich weiterhin erschwert, denn die Erwachsenen, die in einem
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anderen politischen System sozialisiert worden sind, scheinen immer noch nicht in der Lage,

thre Werte der neuen Generation optimal zu iibertragen (vgl. IliSin 2004).

Die negativen politischen Einstellungen der Jugendlichen sowie die geringe Partizipation
stehen im Gegensatz zu den zahlreichen Bemiihungen der politischen Bildung in Kroatien,
durch die versucht wird, den Jugendlichen demokratisches Handeln in ihrem Schulalltag und
in ihrer Gemeinde ndher zu bringen.

Politische Sozialisation bzw. politische Bildung in Kroatien hat auf gesellschaftlicher Ebene
die Aufgabe, auf die Verinderung des vorherigen Wertesystems und die Ubernahme eines
neuen Systems Einfluss zu nehmen (vgl. Horvat 2000). Politische Bildung wird in Kroatiens
Sekundarschulen vor allem durch das Schulfach ,,Politik und Wirtschaft® vermittelt, das dem
Gemeinschaftskundeunterricht in Deutschland dhnelt. Die Analyse des Lehrplans ergibt
dabei, dass die angestrebten Inhalte sich jedoch mehr auf kognitive Lernziele beziehen, wie
z.B. auf das Wissen liber politische Begriffe und Systeme und weniger auf Kompetenzen, die
den jungen Menschen ermdglichen, politisch aktiv zu werden (vgl. Glasnik Ministarstva
1997). Zu den Bildungsprogrammen, die auf die Befahigung der Schiiler und Schiilerinnen
zur demokratischen Partizipation und Handlung zielen, gehoren Menschenrechtsbildung
sowie auch Demokratiebildung (EDC), deren Entwicklung und Umsetzung im kroatischen

Bildungssystem im Folgenden dargestellt wird.

2.2 Bestandsaufnahme und Positionsbestimmung:
Menschenrechtsbildung im kroatischen Bildungssystem

Die Umsetzung des Programms der Menschenrechtsbildung in Kroatien steht im engen
Zusammenhang mit dem in Kapitel 2.1 beschriebenem Kontext Kroatiens. Entsprechend der
Erfahrung der kroatischen Gesellschaft mit Krieg und einer demokratischen Transformation
des politischen Systems konnen fiir die Entwicklung und Umsetzung von

Menschenrechtsbildung besondere Charakteristika identifiziert werden.

Wesentliche Impulse fiir verschiedene Bildungsprogramme, wie z.B. der Friedensbildung
oder Menschenrechtsbildung in Kroatien, gingen von internationalen Regierungs- und
Nichtregierungsorganisationen aus. Bereits Anfang der 90er Jahre werden erste

Menschenrechtsbildungsprogramme  neben  Bildungsprogrammen  der  friedlichen
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Konfliktlosung als Teil non-formaler Bildungsangebote ziviler Organisationen oder von
Hochschulinstitutionen angeboten.*®

Die UN-Dekade fiir Menschenrechtsbildung (1995-2004) stellt eine weitere wichtige
Triebfeder fiir die Entwicklung von Menschenrechtsbildung in Kroatien dar. In Reaktion auf
die UN-Dekade richtet die kroatische Regierung 1996 ein Nationalkomitee fiir
Menschenrechtsbildung ein, das fiir die Ausarbeitung, Durchfiihrung und Evaluation des
Nationalprogramms fiir Menschenrechtsbildung verantwortlich ist (vgl. Nationalprogramm
1999). Wichtige AnstoBe fiir die konzeptuelle Entwicklung des Nationalprogramms gaben
insbesondere zwei Projekte:

a) Das Projekt ,Bildung fiir Frieden und Menschenrechte in den kroatischen
Primarschulen” wurde zwischen 1997 und 1999 in Zusammenarbeit mit der
UNESCO, der Koniglichen Regierung der Niederlande, der kroatischen Regierung
und der kroatischen UNESCO-Kommission geleitet.

b) Das zweite Projekt ,,.Der Biirger und die Verfassung — Grundlagen der Demokratie*
wird in Kroatien seit 1997 in Zusammenarbeit mit der amerikanischen NGO ,,Center
for Civic Education” (Calabassa, USA) und dem Institut fiir Schulentwicklung
durchgefiihrt (vgl. Spaji¢-Vrkas et al. 2004).

Die Erfahrungen aus den genannten Projekten sowie den Bildungsaktivititen Anfang der 90er
Jahre gingen in das Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung ein, das 1999 von dem
entsprechenden Nationalkomitee entwickelt worden ist. Das Nationalprogramm umfasst 6
Unterprogramme, die von der Vorschule bis zur Hochschule reichen und auch die
Erwachsenenbildung und die Medien einbeziehen. Das Unterprogramm fiir die Primarschule
ist 1999 in den Rahmenlehrplan fiir Grundschulen integriert worden, allerdings — entgegen
verschiedener Aussagen von Regierungsseiten - nicht als verpflichtender Bestandteil des
Lehrplans, sondern lediglich als integratives Wahlangebot (vgl. Nationalprogramm 1999).

Charakteristisch fiir das Nationalprogramm ist, dass darunter — basierend auf den Werten und
Prinzipien der Menschenrechte und Freiheiten, aber auch der Demokratie und des
Pluralismus, des Respekts der Vielfalt und auch der Gewaltlosigkeit - zahlreiche verschiedene

Programme subsumiert sind (vgl. Nationalprogramm 1999). In der Folge umfasst das

¥ 7Zu Anfang werden Programme der internationalen NGOs durchgefiihrt, wie z.B. ,,Step by Step* und ,,Street
Law*“ aus den USA, Kulturkontakt aus Osterreich oder dem PRONI-Institut aus Schweden. Neben
internationalen NGOs kommt auch die finanzielle Unterstiitzung fiir Bildungsarbeit des zivilen Sektors immer
mehr aus dem Ausland (UNICEF, UNESCO, UNHCHR, Europarat, OSZE, Stabilititspakt oder ICRC). Im
Laufe der Zeit werden in der Lehrerfortbildung auch ,.einheimische” Programme, wie z.B. Programme zur
friedlichen Konfliktlosung des Vereins ,,Mali Korak* aus Zagreb oder des Zentrums fiir Frieden, Gewaltlosigkeit
und Menschenrechte aus Osijek angeboten.
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Nationalprogramm neben Menschenrechtsbildung und Demokratiebildung auch Konzepte

von Friedensbildung, Interkultureller Bildung und globaler Bildung.

Im Rahmen des Nationalprogramms wurden seit 1999 zahlreiche Initiativen, Aktivitdten und

bildungspolitische Verdanderungen eingeleitet. Zu den wichtigsten zahlen:

Nationale Koordinatoren: im Institut fiir Schulentwicklung werden je -eine
verantwortliche Person fiir die Implementierung von Menschenrechtsbildung und fiir
EDC benannt;

Ermennung von 21 Regionalkoordinatoren fiir Menschenrechtsbildung, die die
Umsetzung des Nationalprogramms unterstiitzen;

Lehrerfortbildung: Unmittelbar nach der Verdffentlichung der Arbeitsversion des
Programms, d.h. ab 1999, startete das Nationalkomitee in Zusammenarbeit mit dem
Institut fiir Schulentwicklung zahlreiche Lehrerfortbildungen. Diese sind schnell in
den ,,Katalog fiir Fachtagungen* aufgenommen worden, was die Verbindlichkeit und
die Bedeutung von Fortbildungsangeboten fiir Menschenrechtsbildung und spiter auch
fir EDC unterstreicht. Bis zum Sommer 2004 haben mehr als 3000 (Vorschul-)
Erzieher, Primar- und Sekundarschullehrer an Fortbildungen teilgenommen;
Schulbicher und Materialien: eine im internationalen Vergleich sich deutlich
abhebende groBBe Anzahl an Handbilichern und anderen Bildungsmedien fiir
Menschenrechtsbildung, aber auch flir Demokratiebildung werden entwickelt,
federfithrend hierbei sind kroatische NGOs;

Dissemination: Bildungsministerium und verantwortliche Institute organisieren
Wettbewerbe (so genannte ,,Schauen®), bei denen Schiilergruppen Projekte spezifisch
aus den Bereichen der Menschenrechtsbildung und EDC vorstellen konnen; die
Medien werden eingeladen, um die Thematik auch in der Offentlichkeit bekannt zu
machen;

Forschung und Vernetzung: Im Jahr 2001 wird ein Forschungs- und Bildungszentrum
fiir Menschenrechte und Demokratie unter der Leitung von Vedrana Spaji¢-Vrka$§ an
der Universitdt Zagreb eingerichtet. Eine der Aufgaben des Zentrums ist die
Vernetzung von Wissenschaftlern, Lehrern und Bildungsanbietern aus dem Bereich
der Menschenrechtsbildung. Das Zentrum hat seit 2004 an der Ausarbeitung eines
Hochschulprogramms fiir Menschenrechtsbildung und EDC gearbeitet und dieses
auch im akademischen Jahr 2005/06 in einem breit angelegten Pilotprojekt an

verschiedenen Fakultiten in Kroatien durchgefiihrt.
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Folgende Grafik liefert einen Uberblick iiber die Entwicklung und die Aktivititen von

Menschenrechtsbildung in Kroatien:

Tabelle 2:  Menschenrechtsbildung in Kroatien

Menschenrechtsbildung in Kroatien

s Projekt ,Frieden und MR®“ fiir die % UN-Dekade fiir MRB (1995 — 2004)
Primarschule in Kroatien (1997-1999)

% Nationalprogramm fiir MRB ¢ Die Lissabon-Strategie (2000)
(Arbeitsgruppe 1996; 1. Teilprogramm
1999) s UN-Weltprogramm fiir MRB (2005-
2009)
% 2005 Kroatischer Aktionsplan fiir EDC ¢ Das Europdische Jahr der

Demokratiebildung (2005)

(Quelle: eigene Darstellung)

Nach dem Schuljahr 2005/06, in dem auch die vorliegende Studie durchgefiihrt worden ist,
haben sich weitere Entwicklungen im Bereich der Menschenrechtsbildung und EDC, auch im
Rahmen der kroatischen Bildungsreformen ergeben. Das Jahr 2005 selbst war geprigt von
dem ,Jahr der Demokratiebildung des FEuroparats, zu dem das kroatische
Bildungsministerium einen Aktionsplan entwickelt und durchgefiihrt hat.

Zu den neuen strategischen Bildungsdokumenten, die im Rahmen der jiingsten
Bildungsreformen in Kroatien lanciert worden sind und die fiir die Menschenrechtsbildung
und EDC von Bedeutung sind, zdhlen das Nationalprogramm zur Férderung und zum Schutz
der Menschenrechte von 2008 - 2011, der kroatische Bildungsstandard von 2006 (HNOS)
sowie der Vorschlag fiir das Nationale Rahmencurriculum (NOK) von 2008. Dabei betont das
Nationalprogramm die Integration der Prinzipien der Menschenrechte und der Demokratie in
das gesamte Bildungssystem. Im Rahmen der Reform des Primarschulwesens (HNOS) sollen
insbesondere in den Schulfachern Heimat- und Sachkundeunterricht, Geschichte und Religion
Inhalte von EDC und Menschenrechtsbildung vermittelt werden. Die Kenntnis von
Menschenrechten wird schlieBlich auch im nationalen Rahmencurriculum (NOK) als ein
allgemeines Bildungsziel genannt. Als eine der acht Kernkompetenzen wird
Menschenrechtsbildung oder EDC jedoch nicht explizit aufgenommen, sondern vielmehr die

,Biirgerbildung* (gradjanski odgoj).
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Die genannten Entwicklungen verstirken die These von Mihr (2008), nach der
Menschenrechtsbildung in Transitionsgesellschaften immer mehr zu EDC wird (vgl. Kapitel
1.2.2.1). Weitere Charakteristika der Menschenrechtsbildung im kroatischen Bildungssystem
lassen sich wie folgt zusammenfassen:
= Die Implementierung des Bildungsprogramms der Menschenrechtsbildung steht eng
im Zusammenhang mit dem Prozess der Demokratisierung, aber auch des
Wiederaufbaus und der Versohnung der kroatischen Gesellschaft. Sichtbar wird dies
an den die Entwicklung von Menschenrechtsbildung begleitenden Bildungsprojekten:
anfangs waren in den Bildungsprogrammen zahlreiche Verkniipfungen zwischen den
Themen ,,Menschenrechte und Frieden® =zu finden, in der stabilen
Konsolidierungsphase hduften sich immer mehr Themen zu ,,Menschenrechten und
Demokratie. In der Folge geht das kroatische Nationalprogramm fiir
Menschenrechtsbildung ~ von  einem  sehr  weiten  Verstdndnis  von
Menschenrechtsbildung aus, unter das verschiedene Bildungsprogramme gefasst
werden.
= Internationale Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen haben einen
wesentlichen  Einfluss auf die Konzeption und Implementierung des
Nationalprogramms der Menschenrechtsbildung.
= Menschenrechtsbildung wird - ebenfalls unter Einfluss internationaler politischer
Organisationen und im Rahmen der EU-Bestrebungen Kroatiens — zugunsten von
EDC verdringt.”” Das Verstidndnis von EDC folgt dabei zwar der Definition des
Europarates (vgl. Kapitel 1.2.2.1), nach der Menschenrechtsbildung ein Bestandteil
von EDC ist, in der Praxis werden jedoch Projekte der Demokratiebildung durch

staatliche Initiativen gefordert.*

Die spezifischen Merkmale der Menschenrechtsbildung im kroatischen Bildungssystem
zeigen eine enge Verbindung zwischen politischem und sozialem Kontext und der
Implementierung des Programms. Der enge Zusammenhang zwischen den Entwicklungen in
Politik und Zivilgesellschaft und der Umsetzung von Bildungsprogrammen bietet sich auch

als Interpretation und Erlduterung fiir die Hindernisse fiir Menschenrechtsbildung an.

3% Festgehalten wird diese Entwicklung auch in dem Nationalprogramm fiir Menschenrechte, in dem explizit
gemacht wird, dass es ,in Zusammenarbeit mit dem Europarat zur Verbindung zwischen der
Menschenrechtsbildung und EDC (Bildung fiir demokratische Biirgerschaft) kam® (Nationalprogramm 2008, S.
31).

40 Das kroatische Bildungsministerium hat seit 2006/2007 das Projekt ,,Citizen” der amerikanischen NGO
Civitas sowie die Ubersetzung relevanter Materialien unterstiitzt und als offizielles Programm in das
Bildungssystem integriert.
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Ein Hindernis aus der Anfangszeit der Entwicklung wund Umsetzung der
Menschenrechtsbildung in Kroatien in der ersten Hélfte der 90er Jahre betrifft die
grundlegende Skepsis gegeniiber Bildungsprojekten und Themen der Menschenrechte und
Frieden, da eine Versohnung der Konfliktparteien als verfriiht bewertet worden ist (vgl.
Spaji¢-Vrkas 2001). Die Skepsis richtete sich nicht nur gegen die Inhalte, sondern gegen die
ausfiihrenden Organisationen, die in erster Linie Organisationen der Zivilgesellschaft waren.
Lehrpersonen, aber auch das Bildungsministerium waren non-formalen Bildungsangeboten
gegeniiber nicht offen und misstrauten der Professionalitit und Effektivitit von
auBerschulischer Bildung mit NGOs (vgl. Spaji¢-Vrkas et al. 2004).

Der ,Imagewandel* kroatischer NGOs im Bildungsbereich hat sich mit der Griindung der
Nationalen Stiftung fiir die Entwicklung der Zivilgesellschaft 2003 vollzogen. Seither
kooperieren im Bereich der Menschenrechtsbildung und verwandter Bildungsprogramme das
Bildungsministerium und das staatliche Institut fiir Schulentwicklung eng mit verschiedenen
NGOs. Welche Vorbehalte sich gegeniiber dem Thema der Menschenrechte, aber auch
gegeniiber den NGOs als zentralen Akteuren im weiteren Verlauf der Entwicklung und
Umsetzung von Menschenrechtsbildung ergeben, und mit welchen Hindernissen und
Schwierigkeiten die Umsetzung von Menschenrechtsbildung in den verschiedenen Bereichen
des Bildungssystems rechnen muss, zeigen die Interviews mit den Akteuren der
Menschenrechtsbildung in der vorliegenden Studie, die im anschlieBenden Kapitel 3.3. nidher

vorgestellt wird.
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Kapitel 3 Evaluation von
Menschenrechtsbildung - Theorie
und Empirie

Der Stand der Dinge in Bezug auf die in internationalen Dokumenten formulierte Forderung
nach Evaluation und der Erforschung von Menschenrechtsbildung offenbarte bereits wihrend
der ,,Halbzeit* der UN-Dekade fiir Menschenrechtsbildung (1995- 2004) eine ungeniigende

Evaluierung von Menschenrechtsbildungsaktivitéten:

“96. (g) The evaluation of activities for human rights education is still very rarely carried out.
For instance, the evaluation of human rights education in schools takes place only as part of
the regular evaluation process within the school or the Ministry of Education, and not as a

separate issue” (UN - Zwischenbericht zur Dekade der MRB, 2000, S. 14).

Die Forderung einer Evaluation von Menschenrechtsbildung wird sowohl im Rahmen der
Dekade als auch in dem Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung mehrfach formuliert.*!
Im Kontext des Weltprogramms wird Evaluation unter anderem im Rahmen von

bildungspolitischen Maflnahmen postuliert:

“10. (b) (vii) Support and promote research, for example, on the knowledge of human rights,
practices of human rights education in schools, students’ learning outcomes and the impact of

human rights education” (Weltprogramm 2005, S. 22).

Das Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung bezieht sich in erster Linie auf die Evaluation
schulischer Menschenrechtsbildung, die auch im Fokus der vorliegenden Arbeit steht.

Was bereits zur Halbzeit der UN-Dekade im Jahr 2000 und auch 2005 zum Zeitpunkt der
Feldstudie der vorliegenden Dissertation ein Forschungsdesiderat war, ist auch 2009 und 2010
noch eines. Die Menschenrechtsbildungsforschung ist den Forderungen nach Evaluation von

Menschenrechtsbildung nur in Ansdtzen nachgekommen (vgl. Fritzsche 2009). Die

*! Die Forderung einer Evaluation von Menschenrechtsbildung im Weltprogramm umfasst konkret die
Entwicklung von geeigneten Verfahren zur Bewertung von Schiilerleistungen im Hinblick auf Kenntnisse,
Wertvorstellungen und Verhaltensweisen auf Grundlage der Menschenrechte. Des Weiteren sind im Bereich der
Lehr- und Lernmethoden Indikatoren zu entwickeln sowie angemessene Methoden und Instrumente zur
Bewertung und Evaluation von Prozessen, Ergebnissen und zum Einfluss von Menschenrechtsbildung. Auch auf
der Ebene der Schiilerbewertung wird die Anwendung von angemessenen Bewertungsmethoden fiir
Menschenrechtsbildung gefordert. SchlieBlich wird als eines der Evaluationsfelder die Evaluation von
Fortbildungsaktivitdten im Bereich der Menschenrechtsbildung vorgeschlagen (vgl. UN-Weltprogramm 2005).
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vorliegende Studie stellt einen exemplarischen Beitrag zur Erforschung und Evaluation von
Menschenrechtsbildung dar. Der der Studie zugrundeliegende innovative Forschungsansatz
kombiniert die Evaluation der Umsetzung von Menschenrechtsbildung in Kroatien mit einer

Wirkungsforschung zur Erreichung der Lernziele von Menschenrechtsbildung.

Evaluation von Menschenrechtsbildung ist ein relativ neues Konzept. Aus diesem Grund soll
in Kapitel 3 der Forschungsstand in Bezug auf die theoretischen Grundlagen einer Evaluation
von Menschenrechtsbildung (3.1) ausfiihrlich aufgezeigt und auch der Stand in Bezug auf die
empirischen Studien (3.2) zusammengefasst werden. Ziel ist es, den Forschungsstand der
Evaluation von Menschenrechtsbildung in theoretischer wie empirischer Hinsicht
darzustellen. Die Zusammenfassung des theoretischen wie empirischen Forschungsstands
bezieht sich groftenteils auf den Stand von 2005. Die Erkenntnisse hieraus sind fiir die
Feldstudie, die im Jahr 2005 stattgefunden hat, nutzbar gemacht worden und in das
Forschungsdesign (vgl. Kapitel 3.3.), aber auch in die Konstruktion der Fragebogen (vgl.
Kapitel 4) und in die Diskussion der Ergebnisse (vgl. Kapitel 5) eingegangen.

Mit dem Ziel, auch Studien und theoretische Erkenntnisse aus jlingster Zeit zu préasentieren
und dadurch Tendenzen und Fortschritte der Menschenrechtsbildungsforschung aufzeigen zu
konnen, werden in die einzelnen Kapitelpunkte 3.1 und 3.2 auch neueste Studien
aufgenommen.** Diese zeichnen sich dadurch aus, dass die Wirkung und auch die Umsetzung
von Menschenrechtsbildung genauer empirisch erforscht werden. Daran ldsst sich eine
Tendenz der Menschenrechtsbildungsforschung in Richtung Evaluation im Zusammenhang
mit dem formalen Bildungssystem erkennen.

Zur Darstellung des Forschungstandes der Evaluation von Menschenrechtsbildung in
theoretischer wie empirischer Hinsicht werden im Folgenden zunidchst verschiedene
theoretische Aspekte der Evaluation von Menschenrechtsbildung erortert (vgl. 3.1). Aus den
unterschiedlichen Definitionen von Evaluation wird der Begriff der partizipativen Evaluation
besonders hervorgehoben (vgl. 3.1.1). Dieser Evaluationsansatz eignet sich fiir die Evaluation
von Menschenrechtsbildung, da Evaluierende und Evaluierte demokratisch und
gleichberechtigt an der Evaluation beteiligt werden. Unter 3.1.2 werden verschiedene
mogliche Ebenen und Bereiche einer Evaluation von Menschenrechtsbildung vorgestellt
sowie Ausfithrungen zum Zeitpunkt und zu den Methoden der Evaluation gemacht. Zu den

Untersuchungsebenen der Evaluation zdhlen neben dem Prozess und der Reaktion auch die

2 Im Zusammenhang mit dem jlingsten Forschungsstand der Evaluation von Menschenrechtsbildung sind in
erster Linie Sinclair (2008) sowie die Studien von Covell/Howe (2007) und Pehm (2008) zu nennen.
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Ergebnisse von Menschenrechtsbildung. Die Messung des zuletzt genannten Bereichs, der der
Wirkungsmessung und —forschung zugeordnet werden kann, fiihrt Schwierigkeiten mit sich,
die unter 3.1.3 ndher skizziert werden. Fiir Menschenrechtsbildung im formalen
Bildungssystem ergeben sich freilich weitere Bereiche der Untersuchung, auf die unter 3.1.4
gesondert eingegangen wird.

In einem weiteren Punkt (3.2) werden die in der gegenwértigen Forschungspraxis
durchgefiihrten Studien mit Bezug zur Menschenrechtsbildung zusammengefasst. Aus der
Analyse der Studien wird deutlich, welche Bereiche (vgl. 3.2.1) in den bislang vorhandenen
Studien untersucht wurden, mit welchen Methoden (vgl. 3.2.2) die Befragungen durchgefiihrt
worden und zu welchen Ergebnissen (vgl. 3.2.3) die Studien gekommen sind. Die Resultate
wie auch die theoretischen Uberlegungen zur Evaluation von Menschenrechtsbildung
erlauben eine Bewertung des Forschungsstandes und machen deutlich, inwieweit den
verschiedenen Forderungen einer Evaluation von Menschenrechtsbildung nachgekommen
worden ist beziechungsweise in welchem Bereich weiterer Bedarf besteht.

Die vorliegende Studie schulischer Menschenrechtsbildung in Kroatien ist ein exemplarischer
Beitrag zur Forderung nach Evaluation von Menschenrechtsbildung. Die Ziele und die

interessierenden Untersuchungsbereiche werden in Kapitel 3.3 dargestellt.

3.1 Theoretische Aspekte der Evaluation von Menschenrechtsbildung

Evaluationsstandards im Bildungsbereich kamen bis etwa Ende der 1990er Jahre aus der
amerikanischen Diskussion und wurden nur ungeniigend auf die
Menschenrechtsbildungsdebatte angewendet (vgl. Sanders 2006). Eine ernsthafte und
kritische Auseinandersetzung mit der Theorie der Evaluation findet erst in jlingerer Zeit statt,
und zwar in Form von wissenschaftlicher Auseinandersetzung mit der Evaluation von
politischer Bildung im weiteren Sinne und von Bildungsprogrammen wie
Menschenrechtsbildung, Demokratiebildung und auch Toleranzerziehung im engeren Sinne
(vgl. Sinclair et al. 2008; Scherr/Hormel 2008; Hirseland/Cecchini/Odom 2004;
Martin/Kissane 2004; Uhl/Ulrich/Wenzel (2004) und Ulrich/Wenzel (2003); Bernbaum 2000;
Tibbitts 1997).

Im nachfolgenden Abschnitt werden zentrale theoretische Uberlegungen zur Evaluation von
Menschenrechtsbildung herangezogen. Diese konnen die Evaluation von einzelnen

MalBnahmen sowie die Evaluation von Programmen oder langfristigen Projekten umfassen.
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Projekte oder Aktivititen von Menschenrechtsbildung kénnen sowohl im non-formalen als
auch im formalen Bildungsbereich stattfinden. Im Rahmen der theoretischen Uberlegungen
unter 3.1 steht insbesondere die Evaluation schulischer Menschenrechtsbildung im Blickfeld

der Betrachtungen, da auch die vorliegende Studie in diesem Bereich verortet ist.

3.1.1 Zum Begriff der Evaluation

Der Begriff der Evaluation ist nicht klar definiert. Dem allgemeinen Verstindnis nach
bezeichnet ,,Evaluation® eine ziel- und zweckgerichtete Handlung, die zur Erfassung von
Daten und Maingeln, zur Optimierung von Organisationen und Projekten sowie zu
Entscheidungsfindungen in komplexen Handlungssituationen durchgefiihrt wird (vgl.
Ulrich/Wenzel 2003, S. 13). Das Grundverstindnis von Evaluation liegt darin, dass an das
Evaluationsobjekt, d.h. an den Gegenstand, der untersucht werden soll, bestimmte Kriterien
angelegt werden, die eine Bewertung ermdglichen. Diese Kriterien werden in der Regel aus
den urspriinglichen Zielvorstellungen des jeweils untersuchten Projekts entwickelt. Ziel ist es,
durch geeignete Datenerhebungsmethoden die Ausgangsfrage zu beantworten.

Die Evaluation im Bereich der Menschenrechtsbildung ist lange Zeit sehr breit verstanden
und angewendet worden. Evaluation gestaltet sich dabei zum einen als Teilnehmerreaktion
mit Fragen zu Vor- und Nachteilen eines Menschenrechtsbildungsseminars sowie zum
eigenen Lernprozess (vgl. Hirseland et al. 2004; vgl. Spaji¢-Vrka§ et al. 2004). Die
Ergebnisse des Feedbacks werden in vielen Fillen zur Verbesserung des Seminars
herangezogen. Zum anderen wird Evaluation auch im Sinne von Qualitdtsmanagement
verstanden, wobei die Evaluation eine ganze Organisation umfasst. Evaluation findet hierbei
beispielsweise im Rahmen von Qualitatssicherung von Menschenrechtsbildungsprogrammen
statt, die von NGOs oder IGOs initiiert und geleitet worden sind. Langzeitwirkungen auf die
Teilnehmer von Bildungsprogrammen wie der Menschenrechtsbildung sind bisher nur selten
untersucht worden.”® Bei Betrachtung der unterschiedlichen Verwendungsarten von
Evaluation wird unter anderem deutlich, dass Evaluationen in verschiedenen
Bildungsprogrammen vielfach der Legitimierung dienen, und Stifter von Projekten

beispielsweise an der Effizienz ihrer Finanzierung interessiert sind. **

* Eine Ausnahme bildet die Studie von Covell/Howe (2007), die in Abschnitt 3.2 niher ausgefiihrt wird.

* Es lassen sich drei Funktionen von Evaluation unterscheiden: 1. Die Erkenntnisfunktion: eine Evaluation soll
wissenschaftliche Erkenntnisse iiber ein Untersuchungsobjekt bereitstellen. 2. Die Legitimationsfunktion: ,,die
Evaluation sollte im bestmoglichen Fall die Wirksamkeit von Interventionen bestitigen und deren Existenz
rechtfertigen®. 3. Die Optimierungsfunktion: ,die Grundlage zur Steuerung der Verbesserung des
Evaluationsobjektes soll geschaffen werden* (vgl. Ulrich/Wenzel 2003, S. 13).
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Die Grundintention der Evaluierung im Bereich der Menschenrechtsbildung liegt jedoch in
der Verbesserung des Verstindnisses der Menschenrechtsbildung (vgl. Martin/Kissane 2004,
S. 61). Von besonderem Interesse ist dabei, welchen Einfluss Menschenrechtsbildung auf die
Teilnehmer und die Gesellschaft hat. Evaluierung bietet in diesem Sinne die Mdglichkeit,
»Kerninhalte  einzuschidtzen @und den  Beitrag und die  Wirkung  der
Menschenrechtsbildungsprogramme zu beschreiben und zu identifizieren* (Martin/Kissane
2004, S. 56). Die Tatsache, dass es zahlreiche verschiedene
Menschenrechtsbildungsprogramme gibt, erschwert die Bestimmung gemeinsamer Ziele einer
Evaluation von Menschenrechtsbildung. FEinigkeit besteht jedoch dariiber, dass die
Evaluierung im Bereich der Menschenrechtsbildung und der politischen Bildung im weiteren
Sinne eine gewisse Sensibilitdt gegeniiber Themen wie denen der Menschenrechte, der
Demokratie und Toleranz erfordert, und entsprechende Werte und Prinzipien zu beachten
sowie angemessene Methoden und Instrumente einzusetzen sind. Die bisherige Evaluation
von politischer Bildung lieB Werte wie Transparenz und Offenheit vermissen, sie wurde als
externe Datenerhebung und -bewertung verstanden und als ,.intolerant wahrgenommen.
Aufgrund des Widerspruchs zwischen einer derart erlebten Evaluation und dem theoretischen
Verstiandnis der politischen Bildung mit einem pluralistischen und demokratischen Ansatz
entstand im Kontext der Evaluation in der politischen Bildung eine neue Form der Evaluation,
die partizipative Evaluation (vgl. Ulrich/Wenzel 2003, vgl. Bernbaum 2000, vgl. Tibbitts
1997).

Das Grundprinzip der partizipativen Evaluation ist das Einbeziehen unterschiedlicher
Interessen und Perspektiven, wodurch eine umfassende Analyse des gesamten
Untersuchungskontextes moglich wird. Durch die demokratische, d.h. gleichberechtigte
Beteiligung der von der Evaluation Betroffenen und an ihr Interessierten, auch ,Stakeholder’
genannt, wird eine solche Evaluation als interaktiver, sozialer Prozess verstanden, bei dem die
Ausgangsfrage aus unterschiedlichen Perspektiven angegangen wird. Evaluation ist demnach
kein messtechnischer Prozess, sondern sollte im besten Falle partizipativ vorgehen, und schon
in der Erarbeitung einer Evaluationsfrage und der Bestimmung der Zielkriterien wie auch
beziliglich der Datenerhebung und der Methodik alle Beteiligten und Betroffenen mit
einbeziehen und sie erméchtigen, den Evaluationsprozess weitgehend selbst in die Hand zu
nehmen (vgl. Ulrich/Wenzel 2003, S. 31).

Gemdl den Regeln der partizipativen Evaluation ist Evaluation nicht als Malstab eines

,hoheren Wissens* zu betrachten, weswegen auch nicht zwischen richtigen und falschen
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Bildungsprogrammen zu unterscheiden ist (vgl. Ulrich/Wenzel 2007, S. 8). Evaluation sollte
von Anfang an im Konzept des Projekts angedacht sein und bis zum Ende in das Projekt
einbezogen werden. Evaluation veridndert dabei den sozialen Kontext und die Strukturen
innerhalb eines Bildungsprojekts. Das methodische Vorgehen sollte daher auch moglichst nah
an den pddagogischen Kompetenzen der Beteiligten und Betroffenen orientiert sein. Auch gilt
es, die Beteiligten und Betroffenen nicht nur zu befragen, sondern sie als Trager und Akteure
des gesamten Evaluationsprozesses zu betrachten. Schlielich sind im Sinne der
partizipativen Evaluation nicht nur die Probleme und Schwichen des untersuchten
Programms zu beleuchten, sondern Ziel ist auch, durch Einbeziehung entsprechender
Befragungsmethoden, auf vorhandene Starken und Potentiale aufmerksam zu machen und sie

ins Bewusstsein zu rufen (vgl. von Berg/Hirseland 2004, S. 20).

Das Verhéltnis zwischen partizipativer Evaluation, Menschenrechtsbildung und Demokratie
kann als relativ eng beschrieben werden: partizipative Evaluation ist auf die Grundsétze einer
multidimensionalen Menschenrechtsbildung gerichtet, zur gleichen Zeit ist sie durch die
Errungenschaften und die grundlegenden Werte der Demokratie beeinflusst (Ulrich/Wenzel
2007, S. 8). Der demokratische Einfluss zeigt sich vor allem an dem Verhandlungsprozess
wihrend der Evaluation - die Werte der Gleichheit und Freiheit aller Teilnehmer miissen
gewahrt und Sichtweisen, die diese Werte untergraben, konnen nicht als giiltige Perspektiven
der Evaluation in Betracht gezogen werden (vgl. Ulrich/Wenzel 2007, S. 9).

Entsprechend den Grundregeln der partizipativen Evaluation ist die Evaluation von
Menschenrechtsbildung entlang wertegeleiteter Prinzipien durchzufiihren. Die auf dem
Konzept der Menschenrechte, Demokratie und auch der Toleranz basierenden Prinzipien und
Werte finden Eingang in entsprechende Richtlinien einer Evaluation. Neben allgemeinen
Evaluationsrichtlinien und der bereits genannten Partizipation zdhlen folgende Aspekte zu den
Grundsidtzen einer addquaten Evaluation von Menschenrechtsbildung: Vertrauen und
Transparenz, Gleichheit sowie Selbstreflexion® und Sensibilitit in Bezug auf den Kontext
(vgl. Hirseland et al. 2004, Tibbitts 1997). Die Ergebnisse der Evaluation sollten allen
Interessierten und Beteiligten von Nutzen sein und eine Weiterentwicklung des Projekts
begiinstigen. Von besonderer Bedeutung ist die Kontextspezifizitit. Das Design der
Evaluation sollte sicher stellen, dass die Messung und Bewertung kulturell- und

kontextbezogen angelegt sind. Es ist darauf zu achten, dass in verschiedenen Lindern

4 Selbstreflexion meint, dass die Methoden einen Freiraum fiir einen selbstreflexiven und interaktiven
Evaluationsprozess lassen sollten, der den Lern- und Entwicklungsprozess fordert (vgl. Hirseland et al. 2004, S.
18).
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unterschiedliche Evaluationsmethoden und -praktiken angewandt werden. In einigen Landern
forschen ausschlieBlich erfahrene Evaluationsexperten und der Einsatz von qualitativen
Methoden muss genau begriindet werden, damit eine enge Zusammenarbeit mit den lokalen
Akteuren aufgebaut werden kann. Kulturelle Unterschiede existieren jedoch auch in der
Bildung und in den Menschenrechten selbst (vgl. Tibbitts, 1997, S. 20). Infolge dessen ist im
Rahmen der Wirkungsforschung zu beachten, dass Evaluierungen die Verdnderungen an
lokalen Standards messen sollten, da kulturelle Unterschiede bei den Inhalten der
Menschenrechtsbildungsprogramme, aber auch im Verstindnis von

Menschenrechtsproblemen bestehen (vgl. Martin/Kissane 2004, S. 63).

Die Diskussion der Evaluation von Menschenrechtsbildung unter theoretischen sowie
praktischen Gesichtspunkten macht deutlich, dass die Suche nach Evaluationskriterien sowohl
normative Fragen {iiber Urteil und Werte als auch methodologische Fragen iiber die
Messbarkeit aufwirft. Bevor jedoch auf diese Fragen und auf die Schwierigkeiten der
Messung der Wirkung von Menschenrechtsbildung néher eingegangen wird, sollen zunéchst
die im Rahmen eines Evaluationsdesigns relevanten Ablaufprozesse erldutert werden.

Zu den verschiedenen Schritten einer Evaluation zdhlen die Festlegung des Ziels und die
Bestimmung des Untersuchungsbereichs sowie in Abhingigkeit dazu die Wahl des Zeitpunkts
der Evaluation und der Methode der Untersuchung. In diesem Kontext sei noch einmal darauf
hingewiesen, dass es sich hier in erster Linie um Abldufe einer Programmevaluation handelt,
die sowohl fiir den non-formalen als auch fiir den formalen Bildungssektor giiltig sind. Auf
Besonderheiten der Evaluierung von Menschenrechtsbildung im formalen Bildungssektor

wird in 3.1.4 gesondert eingegangen.

3.1.2 Untersuchungsbereiche und —ebenen

Zu Beginn einer Evaluation sind Fragen und Ziele der Evaluation festzulegen. Nach
Martin/Kissane (2004) umfasst die Bestimmung der Ziele und Strategien einer Evaluation die
Definition der Menschenrechte und der daraus erwachsenden Pflichten. Damit liee sich nach
Angaben dieser Autoren durch eine Evaluation feststellen, wie sich beispielsweise die Rechte
im Leben der Schiiler und Schiilerinnen konkretisieren.

Eine Evaluation kann auf verschiedene Bereiche gerichtet sein. Sie kann ihren Fokus auf das

Produkt oder auf den Prozess oder auf beides richten. Je nach Interessensbereich einer
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Evaluation konnen die Bereiche auf vier Ebenen aufgeteilt werden: Input, Output, Reaktion
und Ergebnis. Abhdngig von den Zielen der Evaluation und der Informationsart kann die
Evaluation auf eine, mehrere oder alle diese Ebenen gerichtet sein (vgl. Hirseland et al. 2004,

S. 23):

1. Input und 2. Output:

Die Untersuchung des Inputs ist eine Sammlung von Informationen zu Personal,
Finanzen, Raum und Zeit eines Projekts. Input bezieht sich jedoch auch auf den Inhalt
einer Bildungsaktivitit. Zum Output zéhlen die Anzahl der gehaltenen Lektionen, der
verkauften Handbiicher sowie der Teilnehmer. Dariiber hinaus ist das Profil der

Teilnehmer, also ihr Beruf und die Organisation, aus der sie kommen, von Bedeutung

(vgl. Hirseland 2004, S. 24).

3. Reaktion:
Die hiaufigste Form von Evaluation nach einem Menschenrechtsbildungskurs ist die
Erfassung der Reaktion der Teilnehmer zur Zufriedenheit mit dem Seminar, auch

,feedback® genannt.

4. Ergebnis/ Wirkung:

Bei der Analyse eines Programms oder Projekts ist die Wirkungsanalyse die schwierigste
Aufgabe, denn die Ergebnisse in Bildungsprogrammen, wie z.B. der
Menschenrechtsbildung, kdnnen je nach Teilnehmer unterschiedlich ausfallen.

Im Rahmen der Wirkungsforschung stellt sich zunéchst die Frage, welche Lernergebnisse
gemessen werden sollten. Obgleich die Diskussion in Bezug auf die zu bewertenden
Wirkungsbereiche noch nicht beendet ist, besteht Einigkeit dariiber, die Verdnderungen in
den Kernbereichen der Menschenrechtsbildung zu messen. Untersucht werden kann eine
mogliche Vergroferung des Wissens in Bezug auf Menschenrechte und praktischer
Kompetenzen, wie z.B. neu erworbener sozialer Fiahigkeiten. Auch Verdnderungen der
Werte, Einstellungen, Sicht- und Verhaltensweisen der Teilnehmer koénnen in die
Bewertung eingehen. Die  Wirkungsmessung in den  Kernbereichen der
Menschenrechtsbildung liegt auch im Fokus von einer beiden Teilstudien der
vorliegenden Dissertation. Wirkungsmessung von Menschenrechtsbildung ist allerdings
mit einer Reihe von Schwierigkeiten verbunden. Diese werden detailliert im Anschluss an

die Ausfithrungen zum Zeitpunkt und zur Methodik einer Evaluation diskutiert.
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Der Zeitpunkt einer Evaluierung kann wihrend eines Programms, in der Anfangs- oder
Mittelphase oder nach Beenden eines Programms angesetzt sein. Abhingig vom Zeitpunkt
wird die formative von der summativen Evaluation unterschieden (vgl. Martin/Kissane 2004
und Lenhart 2003). Die formative Evaluation findet statt, wenn sich ein Programm noch in
der Entwicklungsphase befindet. Die Ergebnisse dienen dazu festzustellen, welche
Anderungen notwendig sind, um die angestrebten Ziele zu erreichen, bevor das Programm
abgeschlossen ist. Ebenso soll ermittelt werden, welche Programmpunkte aufgrund
bestimmter Umstdnde verdndert werden miissen (vgl. Martin/Kissane 2004, S. 62).

Eine summative Evaluation wird immer am Ende eines Programms durchgefiihrt, um zu
iiberpriifen, ob die festgelegten Ziele erreicht worden sind. ,,AbschlieBende Evaluierungen
bieten die einzigartige Mdglichkeit, das gesamte Programm von Anfang bis Ende zu
betrachten und kritisch zu reflektieren. Damit kann man feststellen, was im niachsten Kurs den
Kritiken entsprechend angepasst oder entfernt werden soll, um das Programm effektiver fiir
die Teilnehmer zu gestalten* (Martin/Kissane 2004, S. 62). Die Ergebnisse konnen sowohl fiir
die Akteure des Projekts selber als auch fiir andere Akteure im Bildungsbereich von Nutzen
sein und als Erfahrungsschitze dienen. Die Ergebnisse der summativen Evaluation konnen
beispielsweise den Leistungsstand eines Schiilers oder einer Schiilerin in der Klasse angeben
oder auch die weitere Finanzierung von Trainingskursen beeinflussen.

Die Wahl des Evaluators und der Methoden hingt von dem Bereich der Evaluation ab. Eine
Evaluation kann entweder ein interner Evaluator durchfiihren, also jemand, der direkt am
Programm beteiligt ist oder auch jemand, der nicht zur Organisation gehort, d.h. ein
unabhingiger Experte beziehungsweise ein externer Evaluator (vgl. Tibbitts 1997, S. 6). Sind
der Zeitpunkt, der Bereich und die Ziele der Evaluation festgesetzt, wird abhingig davon die
Methodik der Datenerhebung gewéhlt. Fiir eine geeignete Methodenwahl entscheidend sind
neben dem Ziel, das mit der Evaluation erreicht werden soll, auch der kulturelle Kontext, in
dem das Programm stattfindet, sowie die vorhandenen zeitlichen und finanziellen Ressourcen.
Hinsichtlich der Entscheidung zwischen qualitativen und quantitativen Methoden
konkurrieren in Bezug auf den zu untersuchenden Lernzielbereich unterschiedliche
Meinungen miteinander.

Folgt man Martin/Kissane (2004) oder auch Tibbitts (1997) sind quantitative, statistische
Bewertungsmethoden, wie z.B. Tests nicht dazu geeignet, eine umfassende Analyse der
Wirkung eines Programms auf die Werte, Einstellung und das Verhalten der Teilnehmer

bereit zu stellen. Die Autoren schlagen qualitative Evaluationsmethoden, wie z.B. Interviews

64



Kapitel 3 Evaluation von Menschenrechtsbildung — Theorie und Empirie

in Fokusgruppen vor, da sie Ergebnisse auf der Ebene des einzelnen Teilnehmers
hervorbringen. Die qualitativen Ergebnisse erlauben Schlussfolgerungen dariiber, ob und wie
das erworbene Wissen sich in der Einstellung und dem Verhalten der Teilnehmer eines
bestimmten Programms manifestiert. Bernbaum (2000) hingegen nennt fiir die Untersuchung
von Wissen iiber Menschenrechte die Standardinstrumente Fragebogen oder Wissenstest als
geeignete Methoden und schldgt somit den quantitativen Weg vor. Fiir die Untersuchung von
Anderungen von Einstellungen in einem Menschen empfiehlt Bernbaum jedoch ebenfalls
qualitative Instrumente wie Fallstudien, offene Interviews oder Beobachtungen (vgl.

Bernbaum 2000, S. 148).

3.1.3 Schwierigkeiten der Messung von Menschenrechtsbildung

Die Problematik bei der Auswahl einer angemessenen Untersuchungsmethode ist nur eine
von mehreren Schwierigkeiten und Herausforderungen, die sich im Rahmen der Evaluation
beziehungsweise der Messung von Menschenrechtsbildung ergeben.

Zielt man im Kontext der Evaluation auf die Kerninhalte von Menschenrechtsbildung ab, so
ergibt sich eine weitere Schwierigkeit, die sich darauf bezieht, dass nicht alle Lernzielbereiche
der Menschenrechtsbildung konkret erfassbar sind. Mochte man Einstellungs- und
Verhaltensédnderungen messen, stellt sich beispielsweise in Bezug auf das Lernziel
»Verantwortung iibernehmen® im Bereich der Verhaltensinderung die Frage, wie sich
Verantwortungsgefiihl liberhaupt messen ldsst (vgl. Martin/Kissane 2004, S. 57-58). Die
Schwierigkeit der Messung bezieht sich auf die Tatsache, dass Menschenrechte, Demokratie
und Toleranz komplexe und multidimensionale Wirklichkeiten sind. Mogliche Effekte von
Programmen in diesem Bereich wirken sich folglich unterschiedlich auf die einzelnen
Teilnehmer aus und konnen daher nicht standardisiert werden. Teilnehmer haben ihre eigenen
Kriterien fiir den Erfolg oder Misserfolg eines Projektes.

In der gegenwirtigen  wissenschaftlichen  Diskussion zur  Evaluation von
Bildungsprogrammen wie der Menschenrechts- oder Demokratiebildung oder anderen
zivilgesellschaftlichen Programmen und Mafinahmen besteht allgemein Einigkeit dariiber,
dass sich Kausalwirkungen solcher Programme nicht messen lassen (vgl. u.a. Hirseland und
Dimbath 2003; Scherr 2003; Stoss 2003). Die Auswirkungen von politischen
Bildungsprogrammen, die iiber die Bildung und Foérderung von individuellen Handlungs- und

Urteilskompetenzen auf eine politische Kultur zielen, ,lieBen sich nur dann eindeutig
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bestimmen, wenn es moglich wire, eine Kausalitit zwischen einer Intervention und
moglichen Verdnderungen als Folge dieser Intervention nachzuweisen (vgl. Stoss 2003,
zitiert nach: von Berg/Hirseland 2004, S. 19). Zu diesem Zweck miissten jedoch alle externen
Faktoren, die neben dem eigentlichen Bildungsprogramm auf das Feld einwirken, isoliert
werden konnen, wie dies im Rahmen eines psychologischen Experiments unter
Laborbedingungen der Fall ist (bei so genannten kontrollierten Interventionsstudien). Das ist
jedoch fiir die Evaluation von Bildungsprogrammen, wie z.B. der Menschenrechtsbildung aus
ethischen, methodologischen und forschungspraktischen Griinden nicht moglich. Diese
Schwierigkeiten bei der Evaluation von Menschenrechtsbildung machen deutlich, dass
Wirkungsmessungen Grenzen gesetzt sind und Aussagen iiber diese nur in einem bestimmten
Rahmen gemacht werden kdnnen.

Ein weiteres Hindernis im Rahmen der Wirkungsmessung von Menschenrechtsbildung und
verwandten Bildungsprogrammen steht im Zusammenhang mit der Festlegung angemessener
Messzeitpunkte. Zur Wirkungsmessung wird in der bestehenden Literatur vorgeschlagen, eine
Datenerhebung vor und nach einem Projekt durchzufiihren - im Sinne von Pretest und Post-
tests - oder aber zum Vergleich eine Kontrollgruppe heranzuziehen (Hirseland et al. 2004, S.
26). Dabei ergeben sich verschiedene Probleme: zum einen ist es sehr schwierig, bei
Untersuchungen im Feld, wie z.B. an Schulen die zu evaluierenden Gruppen vor und nach der
Durchfiihrung von Programmen zu erreichen. Unabhdngige, externe Evaluatoren finden
Untersuchungsgruppen im Feld meist dann vor, wenn das Programm bereits gestartet ist, so
dass kein Pretest mehr durchfiihrbar ist. Zum anderen zeigt sich in Bezug auf den Zeitfaktor
das Problem der Feststellung von Wirkung. Die Wirkung eines Programms oder einer
Malinahme im Sinne einer Intervention stellt sich oft erst nach vielen Jahren sowie durch das
Zusammenwirken mit anderen Faktoren ein. Diese beiden genannten Umsténde in Bezug auf
den Pretest und auf die zeitnahe Wirkungsmessung haben sich auch fiir die vorliegende Studie
ergeben: die Gruppen im Feld, die Menschenrechtsbildung durchfiihren, waren bereits mitten
im Verlauf der Durchfiihrung ihrer Bildungsaktivitit. Die Wirkung insbesondere auf das
Lernziel ,,Einstellung®™ gegeniiber Menschenrechten konnte zudem nicht auf die zeitlich nah

zuriickliegende Menschenrechtsbildung eindeutig zuriickgefiihrt werden.

Die Interaktion zwischen verschiedenen Faktoren ist auch bedeutend in Bezug auf die
RiickschlieBung von Programmzielen auf die spéter erfolgende Handlung. ,,Handlungen sind
immer das Resultat von Interaktionen und den diese Interaktionen beeinflussenden

Kontextbedingungen (vgl. etwa Blumer 1973) und lassen sich somit immer nur am konkreten
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Fall — seinen Gelegenheitsstrukturen und deren situativen Bedingungsfaktoren — untersuchen
(von Berg/Hirseland 2004, S. 20). Im Umkehrschluss lassen sich Handlungen auch nicht
unmittelbar auf Konzepte oder Programmziele zuriickfiihren. Dies ist auch giiltig flir die
Menschenrechtsbildung. Des Weiteren fiihren uns diese Uberlegungen von Blumer zuriick zur
Diskussion um die Bestimmung der zu untersuchenden Lernzielbereiche von
Menschenrechtsbildung. In der Folge wird hier die These gestiitzt, nach der im Rahmen von
Wirkungsforschung alle drei Kernbereiche von Menschenrechtsbildung gemeinsam zu

untersuchen sind und dariiber hinaus verschiedene Kontextfaktoren beachtet werden miissen.

Vor dem Hintergrund der genannten Schwierigkeiten der Messung von
Menschenrechtsbildung wird offenkundig, dass es fiir die Evaluation der Programme der
politischen Bildung im weitesten Sinne weder einen wissenschaftlichen ,,Konigsweg®™ noch
eine ,.einzige* Evaluationsmethode geben kann (vgl. von Berg/Hirseland 2004, S. 20).
Mogliche Faktoren des Erfolgs sind, wie bereits erwéhnt, je nach Teilnehmer unterschiedlich.
Auch sind Kriterien ,,keine unabhéngig vom Beobachtungs- bzw. Erkenntnisinteresse von der
Wirklichkeit vorgegebenen Entititen, sondern selbst immer schon Bestandteil einer
Bewertung® (vgl. Hirseland und Uhl 2004, zit. nach von Berg/Hirseland 2004, S. 20). Das
bedeutet, dass Kriterien fiir die Bewertung eines Programms immer an bestimmte
Erwartungen und Interessen der Evaluatoren gebunden sind. Ergebnisse von
Menschenrechtsbildungsprogrammen bezichungsweise der Erfolg oder Misserfolg von
entsprechenden Maflnahmen manifestieren sich langfristig in dem angestiegenen Bewusstsein
iiber Menschenrechte und ihren Verletzungen, das sich durch verschiedene Indikatoren
duBert, wie z.B. wenn Menschen 6ffentlich mehr {iber Menschenrechte sprechen und auf sie
aufmerksam machen. Auch offene Debatten in den Medien, positive Verdnderungen in der
gesetzlichen  Durchsetzung von  Menschenrechten oder die  Steigerung von
Menschenrechtsaktivitdten und entsprechenden Organisationen konnen Indikatoren fiir eine
wirksame Menschenrechtsbildung sein (vgl. Martin/Kissane 2004). Das Problem der
»Zuordnung® der Wirkung von Menschenrechtsbildung findet sich ebenfalls im Bereich der
Evaluation von Menschenrechtsbildung in der Schule wieder.*® Es stellt sich auch hier die
Frage, inwieweit Menschenrechtsbildung in Schule und Unterricht Ursache der Verdnderung

im Verhalten oder Wissen sein kann beziehungsweise wie grof3 der Einfluss von duflerlichen

% Uberlegungen zum Einfluss oder zur Wirkung von Programmen wie der Menschenrechtsbildung auf das
Schiilerverhalten bringen die Autoren Sinclair et al. (2008, S. 89) in der folgenden Frage zum Ausdruck: “Can
observed positive changes in behaviour found after students complete an education programme be attributed to
the programme?”.
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Faktoren auf die Schiilerleistungen im Bereich der Menschenrechtsbildung ist. Diese
Problematik sowie Ausfithrungen zu Prinzipien und Zielen, Untersuchungsbereichen und
Methoden, die von der Programmevaluation auf die Evaluation von Menschenrechtsbildung
im formalen Bildungskontext {ibertragen werden konnen, aber auch fiir den Schulkontext
noch spezifiziert werden miissen, sind Gegenstand der nachfolgenden Uberlegungen zur

Evaluation schulischer Menschenrechtsbildung.

3.1.4 Evaluation schulischer Menschenrechtsbildung

In den Verdffentlichungen zum Themengebiet der Evaluation von Menschenrechtsbildung
finden sich in jlingerer Zeit systematische Evaluationsstudien, die den Ablauf und die
Wirksamkeit von Menschenrechtsbildung in einzelnen Schulprojekten, Schulnetzwerken und
Forderprogrammen oder ganzen Bildungssystemen untersuchen (Miiller 2001; Covell/Howe
2001 und 2007, Innocenti 2004, Pehm 2008). Die Studie von Pehm (2008) zur Umsetzung
von Menschenrechtsbildung in das Osterreichische Bildungssystem ist erst nach 2005 im
Kontext des UN-Weltprogramms entstanden. In der Zeit vor 2005 war die Studie von Miiller
(2001) die einzige Evaluationsstudie an Schulen im deutschsprachigen Raum, die Studien von
Covell/Howe (2007) entsprechend fiir den englischsprachigen Raum.

Dartiber hinaus werden in europdischen wie internationalen Dokumenten und Studien
Instrumente bzw. ,,Tools* fiir die Evaluation von Menschenrechtsbildung présentiert, die
spezifische Untersuchungsbereiche sowie Indikatoren fiir die Evaluation in der Schule bereit
stellen.””  Die Instrumente und Indikatoren bezichen sich in erster Linie auf
Demokratiebildung (EDC), jedoch lassen sich die dort genannten Untersuchungsbereiche und
die entsprechenden Qualitdtsindikatoren auf die Menschenrechtsbildung oder auch auf andere,
verwandte Bildungsprogramme tibertragen (vgl. Sinclair et al. 2008, S. 101).

Wie fir die allgemeine Programmevaluation gelten auch fiir die Evaluation von
Menschenrechtsbildung in der Schule Prinzipien der Transparenz, Gleichheit und Fairness,
wie sie in der oben beschriebenen partizipativen Evaluation betont werden (vgl. Sinclair et al.
2008 und Weltprogramm 2005). Demnach sind alle Beteiligten wie das Schulpersonal, das
Personal aus dem Bildungsministerium, die Wissenschaftsexperten sowie die Eltern-Lehrer-
Vereinigungen in die Evaluation einzubeziehen (vgl. Sinclair et al. 2008, S. 82). Fiir die

Evaluation von Menschenrechtsbildung in der Schule werden fiir thematisch verschiedene

7 Vergleiche u.a. folgende Studien: Birzea, César et al. (2005): “Tool for Quality Assurance of Education for
Democratic Citizenship (EDC) in Schools”; Hoskins, Bryony et al. (2006) “Measuring active citizenship®,
Hoskins, B. et al. (2008): “Measuring civic competence”, Sinclair, M. et al. (2008) “Learning to live together”.
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Bereiche bestimmte Indikatoren formuliert. Zu diesen Bereichen zdhlt das Curriculum (mit
Lehr- und Lernmaterialien), der Lehr- und Lernbereich, das Schulklima und die
Schulphilosophie sowie der Bereich der Schulleitung und —entwicklung. Diese Bereiche
konnen allesamt zum Gegenstand einer Evaluation von schulischer Menschenrechtsbildung
gemacht werden, so dass eine Evaluation der Inhalte, der Organisation, des Prozesses und der
Ergebnisse von Menschenrechtsbildung mdglich wird (vgl. Forum Menschenrechte 2006).
Die Bereiche, fiir die entsprechende Indikatoren formuliert werden, garantieren eine
gewiinschte  Qualitit von  Menschenrechtsbildung  beziehungsweise  verwandten
Bildungsprogrammen dar und stellen Beurteilungskriterien bereit (vgl. Birzea 2005). Die
Indikatoren selbst, als etwas ‘“that points towards relevant information with regard to
particular (sub)topics of an evaluation” (Hirseland et al. 2004, S. 40), sind als allgemeine
Richtlinien zu halten, die an die jeweiligen Bildungssysteme anzupassen sind. Indikatoren
miissen jedoch nicht ganz ausgeschopft werden, es konnen nur Teile davon zu einer
Evaluierung gewihlt werden (vgl. Birzea 2005). Indikatoren, die sich direkt auf die Wirkung
eines Programms beziehen oder diese abbilden, stehen in engem Zusammenhang mit den
Zielen eines Projekts oder einer Aktivitit. Beim Herunterbrechen der Ziele in seine
Bestandteile zeigen Indikatoren an, ob die Ziele erreicht worden sind oder nicht. Ein Beispiel
fiir einen zu untersuchenden Bereich wiére der Bereich des Curriculums. Durch folgenden
Indikator bzw. Schliisselfrage lassen sich relevante Dokumente und Curricula untersuchen:
,»Ist Menschenrechtsbildung in den Schulzielen, in der Schulpolitik oder im Curriculum fest
verankert?* (vgl. Sinclair et al. 2008, S. 101).

In einem weiteren Bereich, dem Bereich der Lehr- und Lernformen, konnen die
Lernfortschritte in Bezug auf die kognitive, soziale und moralische Dimension bei der
Menschenrechtsbildung iiberpriift werden. Hierzu bieten sowohl Tibbitts (1997, S. 11-20) als
auch Lenhart (2006, S. 104) Vorschldge an, wobei Lenhart beispielsweise die Untersuchung
des ,,ganzheitlichen* Lernfortschritts empfiehlt und eine entsprechende Instrumentensequenz
offeriert, die von der Aufnahme des auBerunterrichtlichen Engagements im Sinne der
Lernziele des Menschenrechtsunterrichts bis zur Uberpriifung anhand eines informellen
kognitiven Testes reicht.

In Bezug auf Indikatoren zur Evaluation der Schiilerleistung wird der Lernzielbereich der
Handlung exemplarisch herangezogen. Die Evaluation kann sich auf das konkrete Lernziel
»active citizenship® beziehen. In diesem Kontext sind die verschiedenen Dimensionen der

Beteiligung am politischen Leben, am Leben in der Zivilgesellschaft, am Leben in der
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Gemeinde sowie auch die Dimension der ,,Werte®, zu denen u.a. auch die Menschenrechte
zéhlen, mit ihren jeweiligen Indikatoren zu untersuchen (vgl. Hoskins et al. 2006).*

Die beiden Beispiele machen deutlich, dass Indikatoren im Rahmen einer Evaluation von
Menschenrechtsbildung in der Schule fiir verschiedene Ebenen formuliert werden konnen,
und zwar entsprechend den Ebenen der Programmevaluation. Hierbei wird unterschieden
zwischen der Ebene des Kontextes, des Inputs, des Prozesses, des Outputs sowie der Ebene

des Ergebnisses und des Einflusses auf das Schiilerverhalten. *

Die genannten Untersuchungsbereiche konnen durch weitere Bereiche aus den verschiedenen
Elementen der Implementierung von Menschenrechtsbildung in der Primar- und
Sekundarschule gemiB dem UN-Weltprogramm (2005), wie z.B. der Lehrerfortbildung
erginzt werden. In der vorliegenden Studie sind insbesondere die Bereiche der
Bildungspolitik, der Lehrerfortbildung, des Lehrens und Lernens sowie der Lernumgebung
untersucht worden. Fiir die letzten beiden Bereiche waren auf Grundlage der Ziele und
Prinzipien schulischer Menschenrechtsbildung (vgl. Kapitel 1.2.3.3) entsprechende

Indikatoren fiir die Analyse leitend.

In Erginzung zu den im Rahmen der Evaluation schulischer Menschenrechtsbildung
genannten Untersuchungsbereichen und Indikatoren im Sinne der Erforschung von
Menschenrechtsbildung zdhlen zur Evaluation im Bereich der Lehr- und Lernmethoden auch
geeignete Bewertungsmethoden auf der Ebene der Schiilerbewertung. In vielen
Menschenrechtsbildungskursen werden bislang lediglich klassische Bewertungsmethoden wie
die Notengebung fiir Klassenarbeiten oder Projektarbeiten verwendet. Diese sind fiir die
Lernzielbereiche der Einstellung oder Féhigkeiten nicht geeignet und problematisch.
Vorgeschlagen wird, auch im Sinne der partizipativen Evaluation, die klassischen Methoden

mit neuen Evaluationstechniken wie der Beobachtung und dem Berichten von Lehrern und

* Die Schiiler konnen hierbei bspw. nach ihrer Einstellung gegeniiber Rechten fiir Inmigranten gefragt werden.
49 Folgende Schliisselfragen sind fiir die einzelnen Ebenen exemplarisch (vgl. Sinclair et al 2008, S. 102):
Kontextebene: ,,Ist das Programm durch die Schulbehérde oder die Eltern-Lehrer-Vereinigung angenommen
worden?*

Ebene des Inputs: ,,Sind Materialien rechtzeitig angekommen?* ,,Gab es fiir Lehrer Fortbildungen?*,

Ebene des Prozesses: ,,War das Training der Lehrer von Nutzen?* ,,Brauchen sie mehr Fortbildungen?*,

Ebene des Outputs: ,,Wie viele Schiiler haben bei welchen Kursen mitgemacht?* ,,Wie viele Aktivitdten wurden
als Teil des Kurses durchgenommen?“ ,,Welche Ergebnisse wurden in Tests erreicht?*

Ebene des Ergebnisses und des Einflusses auf das Schiilerverhalten: ,,Welche Lernergebnisse zeigen die
Beobachtungen, Interviews, schriftliche Befragungen?* ,,Gab es Anderungen im Schulklima?*

70



Kapitel 3 Evaluation von Menschenrechtsbildung — Theorie und Empirie

Mitschiilern (peer-evaluation) anhand von vorher aufgestellten Kriterien oder Standards zu

ergdnzen (vgl. Weltprogramm 2005).

Der Forschungsstand in Hinsicht auf theoretische Aspekte der Evaluation von
Menschenrechtsbildung wird im Folgenden durch empirische Untersuchungen zum Thema
Menschenrechte und Menschenrechtsbildung in Deutschland und im internationalen Raum
erweitert. In Bezug auf die durchgefiihrten Studien interessieren sowohl die Bereiche und
Methoden der Evaluation im Allgemeinen als auch Verfahren zur Bewertung der
Kernbereiche von Menschenrechtsbildung, wie Wissen, Einstellung, Fahigkeit und Handlung

im Besonderen.

3.2 Empirische Studien zur Menschenrechtsbildung

Ziel der folgenden Prdsentation von empirischen Studien aus dem Bereich der
Menschenrechte und Menschenrechtsbildung ist es, die Forschungspraxis zur Evaluation von
Menschenrechtsbildung darzustellen und zu analysieren. Seit Mitte der 1990er Jahre sind
Studien zu bestimmten Bereichen der Menschenrechtsbildung durchgefiihrt geworden und ab
Anfang des neuen Jahrtausends weitere einzelne Evaluationsstudien realisiert worden.

Bis zum Jahr 2005, dem Untersuchungsjahr der vorliegenden Studie, gab es lediglich eine
kleine Anzahl an Studien im internationalen Raum zur Wirkung von Menschenrechtsbildung.
Die Forschungsliicke in Bezug auf die empirische Erforschung von Menschenrechtsbildung
und insbesondere in Hinsicht auf die Wirkungsforschung war 2005 beinahe ebenso gro3 wie
2009 bzw. 2010, so dass weiterhin von einem hohen Bedarf an der empirischen Erforschung

von Menschenrechtsbildung ausgegangen werden muss.

In der nachfolgenden Tabelle 3 wird eine Ubersicht iiber die bislang durchgefiihrten
empirischen Studien zu Menschenrechten und zur Menschenrechtsbildung dargestellt. Dabei
interessieren insbesondere die Untersuchungsbereiche, die Methoden sowie die Ergebnisse,

die die Studien hervorgebracht haben.
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Tabelle 3:

Uberblick (iber empirische Studien zu Menschenrechten und Menschenrechtsbildung

Studie

Untersuchungsgruppe
(Anzahl und Gruppe)

Untersuchungsbereich

Untersuchungsfragen

Moghaddam/Vuksanovi¢ 1990 N = unbekannt Einstellung Bereitschaft, Menschenrechte zu
(Schiiler aus Kanada) unterstiitzen und
Menschenrechtsverletzungen zu
erkennen.
Doise/Spini/Clemence 1999 N=6791 Wissen und Einstellung Einstellung zu allen 30 Artikeln der

(Studierende aus 35 Landern)

AEMR. Zusitzlich:
Wertorientierung, Wahrnehmung
von Konflikten, erfahrene
Ungerechtigkeit.

Stellmacher/Sommer/ Christ 2004

N=611
(Studierende der Psychologie aus
5 Landern)

Wissen, Einstellung

Nationalstolz und personliche
Bedeutung der Menschenrechte.
Erhebung intrapersonaler Faktoren
zur Untersuchung der Bedeutung der
sozialen Identitét fiir Wissen und
Einstellung bzgl. Menschenrechte.

Jeup/Piesch/Zinn 1993 N=108 Wissen, Einstellung Spontanes Nennen, Wichtigkeit der
(Deutsche Oberstufen- Verwirklichung von MR.
Schiilerinnen) Wahrnehmung von
Menschenrechtsverletzungen.
Bréahler/Sommer 2002 N =2051 Wissen, Einstellung und Spontanes Nennen, Wichtigkeit der
(Als reprisentativ fiir die Einsatz Verwirklichung von
Gesamtbevolkerung ausgesuchte Menschenrechten, Bereitschaft, sich
Bundesdeutsche) in einer MR-Organisation zu
engagieren oder ihr Geld zu spenden.
Brihler/Sommer/ N=2017 Wissen, Einstellung und Erkennen von Menschenrechten,
Stellmacher 2003 (Als reprisentativ fiir die Einsatz Wissen liber MR-dokumente,

Gesamtbevolkerung ausgesuchte
Bundesdeutsche)

Wichtigkeit der Verwirklichung der
Menschenrechte. Tatsidchlicher
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Einsatz fiir MR (Héaufigkeit von
Geldspenden, Unterschriftenlisten,
Demonstrationen und Aktivitdt in
einer Organisation).

Miiller 2001 a) N =2680 a) Wissen, Einstellung und Verschiedene Fragen in Bezug auf
(SchiilerInnen an 43 Schulen in Handeln sowie Effekte von MRB  die drei Kernebereiche der MRB
der BRD) in der Schule sowie zuséitzlich
b) N =95 Personlichkeitsmerkmale.
(Studierende der Universitdt Trier) b) Wissen, Einsatz

Hart 1997 N =205 Wissen, Einstellung und Einsatz Assoziation mit Menschenrechten,
(Amerikanische Jugendliche aus sowie Lernen tiber Wissen, Einstellung bzgl. ethnischer
Klasse 11 und 12) Menschenrechte Gruppen, Einschédtzung der MR-

Lage im eigenen Land, Engagement
in der Gemeinwesenarbeit.

Spajic-Vrkas 2006 N = Ca. 2235 Wissen und Einstellungen Zahlreiche Fragen zu Wissen und

(Studierende verschiedener
Fachrichtungen der Juristischen
und Philosophischen Fakultit der

Einstellung im Themenbereich
Menschenrechte und Demokratie

Universitit Zagreb)

Covell/Howe 2007 N =96 Schiiler Einstellungen und Partizipation in  Langsschnittstudie in 2005-6 und
N= 69 Lehrer Unterricht und Schule. 2006-7: Schiiler - Einstellungen
N= 15 Schulleiter in 16 Schulen Schulklima sowie Umsetzung der  gegeniiber der eigenen Rechte sowie

Bildungsreform

der Rechte Anderer; Partizipation in
Unterricht und Schule.

Lehrer: Level des Burnouts sowie
Freude am Unterrichten.
Schulleiter: Umsetzung der
Bildungsreform (Ressourcenlage,
Training).
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3.2.1 Untersuchungsbereiche

Die Tabelle zeigt auf den ersten Blick deutlich, dass sich nur ein kleiner Teil der Studien
direkt auf die Evaluation von Menschenrechtsbildung bezieht. Ein grofer Teil der
durchgefiihrten Studien ldsst sich als Studien sozialpsychologischer Forschung
charakterisieren, die sich auf einen Ausschnitt kognitiver Repridsentationen von
Menschenrechten in  Verbindung mit psychologischen Determinanten beziehen.™
Bemerkenswert dabei ist, dass die Ergebnisse der psychologischen Studien von den Autoren
auf die Diskussion der Menschenrechtsbildung tibertragen werden, die Untersuchungsgruppen
jedoch nicht in allen Fillen direkt oder indirekt Erfahrungen mit Menschenrechtsbildung
haben.

Trotz dieser Einschrinkungen konnen relevante Schlussfolgerungen fiir die Evaluation von
Menschenrechtsbildung gezogen werden. Gegenstand der meisten Untersuchungen sind die
drei Kernbereiche der Menschenrechtsbildung, zu denen das Wissen iiber Menschenrechte,
die Einstellung und der Einsatz fiir Menschenrechte zdhlen. Auffillig dabei ist, dass in
einigen Studien die Kernbereiche Wissen, Einstellung und FEinsatz einzeln bzw. getrennt
voneinander untersucht werden, so dass in manchen Fillen nur der Bereich des Wissens oder
der der Einstellung liberpriift wird. Viele der genannten Studien beziehen sich, wie bereits
erwahnt, nicht direkt auf schulische Menschenrechtsbildung, auch wenn die untersuchten
Gruppen vielfach Studierende und Schiiler und Schiilerinnen sind.”’ Ausnahmen bilden die
Studie von Miiller (2001) und die Studie von Covell/Howe (2007).

Weitere  Untersuchungsbereiche  von  Studien im  Bereich der  schulischen
Menschenrechtsbildung umfassen Bildungsmedien, wie z.B. Schulbiicher (vgl. Druba 2006)
oder den Bereich des Schulklimas, das allerdings bislang lediglich als Methodeninstrument
angeboten worden ist, und nicht oder nur im Ansatz Gegenstand einer Evaluation war (vgl.
Shiman et al. 1999). Von den genannten Studien unterscheiden sich Evaluationen von
Menschenrechtsbildung im Kontext der Einfiihrung von Menschenrechtsbildung in einem

nationalen Bildungssystem, wie dies beispielsweise im Rahmen des Weltprogramms fiir

%% In den Studien wird neben kognitiven Reprasentationen auch der Einfluss von bestimmten Faktoren auf diese
untersucht. Dabei werden psychologische Determinanten der Einsatzbereitschaft oder Unterschiede
beziehungsweise Zusammenhéinge zwischen den soziodemographischen Daten (Ost-West-Vergleich) und
relevanten Ergebnissen iiberpriift. Diese werden auch - soweit sie relevant sind- weiter unten in der
Abschlussdiskussion der beiden vorliegenden Studien aufgegriffen und zum Vergleich herangezogen.

°! Zielgruppen der Untersuchungen sind Schiiler von der Primarstufe bis zur Sekundarstufe II, aber auch
Studierende von Universititen (Psychologie, Erziehungswissenschaft) oder Erwachsene aus der Bevdlkerung
(vgl. Studie von Sommer/Stellmacher/Bréahler 2003).
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Menschenrechtsbildung geschehen ist. Im konkreten Fall handelt es sich um eine Analyse der
Implementierung von Menschenrechtsbildung in das formale Bildungssystem Osterreichs
(vgl. Pehm 2008), die als Beitrag zur Analyse des Status quo schulischer
Menschenrechtsbildung (vgl. Weltprogramm 2005) betrachtet werden kann. Die jlingste
Studie von Moon (2009) untersucht schlieBlich, unter welchen Bedingungen Staaten
Menschenrechtsbildung férdern. Fasst man die eben genannten Studien zusammen, ldsst sich
eine Tendenz in Richtung Erforschung der Menschenrechtsbildung im Rahmen des formalen
Bildungssystems nach 2005 erkennen. Insgesamt mangelt es jedoch an empirischen Studien

zur schulischen Menschenrechtsbildung.

3.2.2 Methoden der Befragung

Die Kernbereiche der Menschenrechtsbildung (vgl. Kapitel 1.2) werden in den vorhandenen
Studien mit unterschiedlichen Methoden untersucht. ,,Methode® in diesem Kontext meint
keine wissenschaftliche Methode, sondern die Art und Weise der Befragung eines bestimmten
Lernzielbereichs. Das Wissen iiber Menschenrechte wird beispielsweise sowohl durch
Aufforderung spontaner Nennung von Menschenrechten, durch das Erkennen von
Menschenrechten aus einer vorgegeben Liste als auch durch spontane Nennung dessen, was
unter ,,Menschenrechtsverletzung* verstanden wird, untersucht (Miiller 2001). Einstellungen
gegeniiber Menschenrechten werden unter anderem dadurch erfragt, welche Bedeutung die
Menschenrechte fiir die befragte Person haben. Der Einsatz fiir Menschenrechte wird sowohl
durch allgemeine Fragen nach der Einsatzbereitschaft und dem tatsdchlichen Einsatz fiir
Menschenrechte, als auch durch Untersuchung der Héufigkeit spezifischer Tatigkeiten, z.B.
Demonstrationen oder Spenden, liberpriift (vgl. Sommer/Stellmacher/Bréahler 2005). Kritisch
betrachtet wird, dass in vielen Studien die Kernbereiche nur durch eine sehr kleine Anzahl an
Items abgefragt werden oder wie im Fall der Untersuchung des Bereichs der Handlung
lediglich die klassischen Formen des Einsatzes fiir Menschenrechte, wie z.B. die
Unterstiitzung von Petitionen, iiberpriift werden. Die geringe Anzahl an Items kann der
ausgepriagten Differenziertheit der Lernziele von Menschenrechtsbildung nicht gerecht

werden.

Die Studie von CovellHowe (2007) ist eine Léangsschnittstudie und untersucht die

Umsetzung eines Menschenrechtsbildungsprogramms. Sie kann der Wirkungsforschung
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zugeordnet werden und an ihr ldsst sich die Richtung der empirischen Erforschung von
Menschenrechtsbildung nach 2005 ablesen. Im Rahmen der Studie Covell/Howe (2007) ist
ein multi-methodischer Ansatz zur Bewertung des Prozesses der Implementierung und der
Auswirkung der Schulreform, die auf Achtung vor den Kinderrechten basierte verfolgt
worden (vgl. Kapitel 1.2.3.5). Schiiler, Lehrer und Schulleiter sind zu verschiedenen
Zeitpunkten der Implementierung der Reform befragt worden. In Einzelinterviews und
Fokusgruppen wurden Schiiler nach ihrem Verstindnis von Rechten und Pflichten sowie der
Wahrnehmung ihrer Schule und Mitschiiler untersucht. Fokus der Uberpriifung von Lehrern
und Schulleitern waren auch die Unterstiitzung von Kinderrechten im Allgemeinen, der Grad
der Erschopfung (burnout) und die Freude am Unterrichten sowie die Wirkung des
Kinderrechtsprogramms ,,Rights Respecting Reform* (RRR) auf das Verhalten und die
Handlungsweise der Schiiler. SchlieBlich wurden strukturelle Rahmenbedingungen der
Reform untersucht und danach gefragt, welche Probleme und Herausforderungen die
Einfiihrung von RRR mit sich brachte, wie zufrieden Lehrer und Schulleiter mit dem Training

fiir RRR waren und welche Ressourcen bendétigt und verfiigbar waren (Covell/Howe 2007).

Die Studie nach Covell/Howe (2007) kommt mit ihrem Ansatz und der Untersuchung
verschiedener schulischer Bereiche dem Forschungsdesiderat nach einer umfassenden
Untersuchung schulischer Menschenrechtsbildung nach. Die Studien bis 2005 haben auf
Menschenrechten basierenden Unterricht und entsprechende Prinzipien bislang kaum in
Betracht gezogen. Die vorliegende Studie zur Evaluation schulischer Menschenrechtsbildung
in Kroatien kann als Beitrag und Versuch verstanden werden, diese Liicke ansatzweise zu
schlieBen. Wenngleich auch in der vorliegenden Studie die Kernbereiche mit den oben
genannten Methoden des Erkennens und spontanen Nennens Gegenstand der Untersuchung
sind (vgl. Kapitel 4.4), spielen auch verschiedene Bereiche schulischer
Menschenrechtsbildung, wie der Unterricht und Lehr- und Lernmethoden, eine wichtige Rolle

in der Erforschung von Menschenrechtsbildung (vgl. Kapitel 3.3.).
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3.2.3 Relevante Ergebnisse

Die Ergebnisse aus den Studien, in denen die einzelnen Kernbereiche untersucht worden sind,
deuten insgesamt auf ein recht geringes Wissen iiber Menschenrechte sowie auch iiber
Menschenrechtsdokumente hin. Die reprisentative Studie von Sommer/Stellmacher/Brihler
(2003) zeigt, dass in der deutschen Bevolkerung im Durchschnitt lediglich drei
Menschenrechte bekannt sind. Auch befragte Schiiler oder Studierende konnen nur zwischen
drei und sieben Menschenrechten angeben (Miiller/Weyand 2004). Das Wissen liber relevante
Menschenrechtsdokumente ist bei dieser Untersuchungsgruppe dhnlich gering. In einer nicht-
reprasentativen Studie aus den USA (Hart 1997) konnte festgestellt werden, dass nur etwa 8%
der erwachsenen Befragten ein Dokument nennen konnte, in dem Menschenrechte weltweit
verankert sind. Hohere Resultate erzielten die Befragten, wenn sie Menschenrechte aus einer
Liste von verschiedenen Rechten erkennen sollten (vgl. Miller 2001 und
Sommer/Stellmacher/Bréahler 2003). In einigen Studien deuteten die Daten aus dem Bereich
des Wissens iiber Menschenrechte zudem auf ein weiteres Phinomen hin: viele der Befragten
konnten biirgerliche und politische Rechte eher nennen und erkennen als wirtschaftliche,
soziale und kulturelle Rechte. Dieses Phidnomen wird als These der ,halbierten
Menschenrechte* bezeichnet (vgl. Sommer/Zinn 1996) und in Kapitel 5.1 im Rahmen der

Auswertung der Daten der vorliegenden Schiilerstudie ausfiihrlicher erlautert werden.

Die Einstellung gegeniiber Menschenrechten kann trotz des insgesamt unzureichenden
Wissens iiber Menschenrechte der untersuchten Gruppen bei den meisten der Befragten im
Allgemeinen als recht positiv bewertet werden. Hinsichtlich des tatsédchlichen Einsatzes fiir
Menschenrechte kann jedoch eine eher niichterne Bilanz aus den Resultaten der Studien
gezogen werden: weniger als die Hélfte der befragten Erwachsenen zeigt sich z.B. bereit, sich
fiir Menschenrechte einsetzen zu wollen (Sommer/Stellmacher/Bréahler 2005). Die in einigen
Studien befragten Schiiler und Schiilerinnen zeigen sich im klassischen Sinne politisch
ebenfalls nur wenig aktiv. Die Schiiler gehen nicht auf Demonstrationen und setzen sich auf
diese Weise nicht fiir Menschenrechte ein, sondern iiben sich vielmehr in Mitmenschlichkeit,
sind hilfsbereit und machen vermehrt bei Schulaktivititen mit (vgl. Miiller/Weyand 2004). Thr
Einsatz ist demnach mehr auf eine angenehme Atmosphire in der Schule hin gerichtet als auf

politische Beteiligung im Sinne der aktiven Biirgerschaft.

Die hier zusammengefassten Ergebnisse der empirischen Studien im Bereich Menschenrechte
und Menschenrechtsbildung, die bis in den Zeitraum 2005 reichen, werden zur Diskussion der
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Ergebnisse der vorliegenden Schiilerstudie herangezogen (vgl. Kapitel 5). Der Vergleich der
Ergebnisse dient der besseren Bewertung und Einschitzung der Wirkung von
Menschenrechtsbildung. Mit dem Ziel, das gesamte Bild des Forschungsstandes in Bezug auf
die Ergebnisse von empirischen Studien zur Menschenrechtsbildung darstellen zu konnen,
werden im Anschluss auch die Ergebnisse neuerer Studien, wie die von Covell/Howe (2007),
angefiihrt.

Die genannte Studie von Covell/Howe (2007) bringt wichtige Ergebnisse nicht nur in Bezug
auf das Wissen von Schiilern und Schiilerinnen iiber Menschenrechte hervor, zu affektiven
Bereichen der Schiiler, aber auch zu verschiedenen Faktoren eines demokratischen und auf
Menschenrechten basierenden®® Klimas im Unterricht und in der Schule. Aus diesem Grund
wird auf die Ergebnisse der RRR-Studie in diesem Kontext nachfolgend niher eingegangen.
Die auf der Achtung von Kinderrechten basierende Schulreform, die “Rights Respecting
Reform™ (RRR), kann nach den ersten beiden Jahren der vollstindigen Einfiihrung als
eigenstdndiges Programm mit zahlreichen positiven Ergebnissen charakterisiert werden. Die
Reform zeigt sowohl im sozialen Bereich als auch hinsichtlich des Verhaltens sowie in Bezug
auf das Wissen der Schiiler ihre Wirkung. Im sozialen Bereich zeigen die Schiiler und
Schiilerinnen groferen Respekt im Umgang mit Mitschiilern, mit dem Schulpersonal und den
Lehrern. In Bezug auf das Verhalten zeigt sich, dass die Schiiler nach der Einfiihrung der
Reform weniger aggressiv sind und weniger den Unterricht stéren sowie eine hohere
Kooperations- und Hilfsbereitschaft an den Tag legen. Zudem nehmen die Schiiler vermehrt
an Schulaktivitdten teil, und zwar sowohl an Diskussionen in der Klasse als auch an
auBerunterrichtlichen Aktivititen, wie z.B. im Schiilerrat (vgl. Covell/Howe 2007, S. 26). In
Bezug auf das Wissen zeigen die Schiiler kontinuierliche Fortschritte: sie haben z.B. gelernt,
dass Rechte mit Pflichten einhergehen, und sie zeigen eine hohere Fahigkeit zum kritischen
Denken. Die Studie zeigt: Menschenrechtsbildung hat Wirkung.

Die komplexe, multimethodische Erhebung im Rahmen der RRR-Studie ermdglicht es, die
Schiilerfortschritte in Bezug zu beobachteten und erhobenen Lehrervariablen zu setzen:
Lehrer berichten von zahlreichen positiven Effekten durch die Einfiihrung von RRR, wie z.B.
einer verbesserten Interaktion mit den Schiilern, Spal am Unterrichten, einer erhohten
Interaktion mit Kollegen und allgemeiner Zufriedenheit mit dem Beruf. In den Schulen, in
denen die Reform vollstdndig umgesetzt werden konnte, konnten Lehrer auch eine positive
Klassenraumatmosphédre schaffen und effektiver mit den Problemen der Schiiler umgehen

(vgl. Covell/Howe 2007, S. 27).

>2 Der Begriff ,,auf Menschenrechten basierend* leitet sich vom englischen Begriff , human rights based* ab
(libersetzt von der Autorin, vgl. Kapitel 1.2.3.5).
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In Bezug auf die nicht ginzlich unproblematische Attribuierung der erzielten Resultate und
Wirkungen der Reform werden von den Autoren der Studie mehrere Begriindungen
herangezogen, die fiir einen direkten Einfluss der Schulreform auf die positiven Ergebnisse
sprechen. Einer der Griinde ist, dass in Schulen, in denen die RR-Reform vollstindig
eingefiihrt worden ist, die Schiiler nach einer bestimmten Zeit in Bezug auf die kognitive
Schulleistung und im Verhalten positive Verdnderungen gezeigt haben. Die Messung zu
einem zweiten Zeitpunkt zeigte zusitzlich eine Erhohung der Schiilerpartizipation (vgl.
Covell/Howe 2007, S. 28). Nichtsdestotrotz regen Kritiker der Studie in diesem Kontext an,
zukiinftige Forschungen daraufthin auszurichten, die Zuordnung der positiven Wirkungen
genauer auf das Bildungsprogramm bzw. die RR-Reform oder aber auf andere Faktoren zu
bestimmen (vgl. HREA 2008).%

Die dargestellten Ergebnisse aus den Studien werden, wie bereits erwidhnt, in den
nachfolgenden Kapiteln zum Vergleich mit den Ergebnissen der hier vorliegenden
Untersuchung herangezogen. Gemeinsam mit einigen der oben genannten Studien hat diese
Evaluation die Analyse der drei Kernbereiche der Menschenrechtsbildung Wissen,
Einstellung und Handlung. Dariiber hinaus werden einige Items und Indikatoren sowie
Methoden der Befragung, die in den Studien entwickelt worden sind, in der vorliegenden

Untersuchung zur Schiilerleistungsmessung verwendet (vgl. Kapitel 4.4.1).

Die Kombination aus Wirkungsstudie und Evaluation verschiedener schulischer Bereiche
unterscheidet die vorliegende Studie von den oben zitierten Studien. Diese Kombination
begriindet den innovativen Charakter der vorliegenden Studie.

In der Forschungslandschaft kommt lediglich die Studie nach Covell/Howe (2007) diesem
Ansatz einer umfassenden Evaluation von Menschenrechtsbildung nahe. Eine derart
umfassend angelegte Menschenrechtsbildungsstudie, wie sie im Folgenden niher beschrieben
wird, versucht dabei der Vorstellung gerecht zu werden, dass Schiilerleistung und die
Bereiche Lehren und Lernen sowie Unterrichts- und Schulkultur in einem engen
Zusammenhang stehen. Dies spiegelt sich auch im Untersuchungsdesign (vgl. Tabelle 4)
wider. Die Daten aus der Studie der Schiilerleistung konnen durch Daten und Ergebnisse aus
der Studie zu verschiedenen Bereichen der Implementierung der schulischen

Menschenrechtsbildung ergénzt und vertieft werden.

>3 Die Kritik an der Studie richtet sich sowoh! auf die allgemeine Wirkungsmessung als auch auf spezifische
Leistungsbewertungen: zum einen wird in Bezug auf die Messung der kognitiven Leistung kritisiert, dass es
nicht nur ein einziges Verstdndnis von Menschenrechten gibt, das als richtig bewertet werden kann und zum
anderen werden allgemeine Zweifel an dem Zusammenhang zwischen dem Lehrer-Burnout und dem Grad der
Einfiihrung der Schulreform angefiihrt (vgl. HREA-Diskussion vom 11.9.2008).
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Zur Evaluation schulischer Menschenrechtsbildung wire es zudem lohnenswert verschiedene
Schulbereiche und Elemente der formalen Bildung, wie z.B. Curricula, Bildungsmedien, aber

auch das Schulklima, zu untersuchen.

Die im folgenden Punkt 3.3. ndher beschriecbene und im Rahmen dieser Dissertation
entstandene Studie nimmt einige dieser Bereiche in den Fokus ihrer Betrachtungen und
untersucht neben der Wirkung von Menschenrechtsbildung auch verschiedene Elemente der
schulischen Menschenrechtsbildung wie bildungspolitische Maflnahmen, den Lehr- und
Lernbereich sowie LehrerfortbildungsmaBBnahmen. Aus Griinden einer begrenzten zeitlichen
und personellen Kapazitét ist es in der vorliegenden Studie jedoch nicht mdglich gewesen,
alle relevanten Bereiche schulischer Menschenrechtsbildung (vgl. Kapitel 1.2.3.3) in die

Evaluation aufzunechmen.

3.3 Evaluation schulischer Menschenrechtsbildung in Kroatien —
innovativer Ansatz und Zielstellungen

Die vorliegende Arbeit versucht einen exemplarischen Beitrag zur Evaluation von
Menschenrechtsbildung zu leisten, indem sie im empirischen Teil der Arbeit quantitative und
qualitative Daten zur Implementierung und auch Wirkung von Menschenrechtsbildung in der
Schule bereitstellt. Als Untersuchungsland wurde Kroatien gewihlt, das ein
Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung entwickelt hat. Menschenrechtsbildung konnte
sich im kroatischen Bildungssystem durch langjdhrige und kontinuierliche Aktivitdten im
Rahmen der Implementierung von Menschenrechtsbildung fest etablieren (vgl. Kapitel 2.2).
Der spezifische Kontext einer Transitions- und Nachkriegsgesellschaft wird in die
Untersuchung einbezogen, so dass neue Erkenntnisse iiber Menschenrechtsbildung auch in

diesem Zusammenhang zu erwarten sind.

Das {bergeordnete Ziel der Evaluation von Menschenrechtsbildung im kroatischen
Schulsystem ist die Bewertung von Menschenrechtsbildung in der schulischen Praxis. Die
Evaluierung bietet zum einen die Moglichkeit, Kerninhalte einzuschitzen und den Beitrag
und die Wirkung von Menschenrechtsbildungsprogrammen zu beschreiben. Zum anderen
umfasst die Evaluation auch die von der Implementierung der Menschenrechtsbildung

betroffenen Bereiche eines Bildungssystems. Die Rahmenfrage der Bewertung von
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schulischer Menschenrechtsbildung im kroatischen Bildungssystem wird demnach in zwei
Teilstudien untersucht.

Durch die Erweiterung des empirischen Wissens zur Praxis der Menschenrechtsbildung in der
Schule kann im besten Fall ein Beitrag zur Weiterentwicklung und Systematisierung
schulischer Menschenrechtsbildung, zumindest in Siidosteuropa, geleistet werden. Zu diesem
Zweck werden zwei Teilstudien durchgefiihrt, in denen in einer ersten Studie die Wirkung
von Menschenrechtsbildung auf die drei Lernbereiche Wissen, Einstellung und Handlung der
Schiiler und Schiilerinnen sowie auf den Bereich des Unterrichtsklimas untersucht wird. Diese
Studie kann demnach der Wirkungsforschung zugeordnet werden. In einer zweiten Studie
stehen verschiedene Bereiche der Umsetzung von Menschenrechtsbildung in ein nationales
Bildungssystem im Fokus der Analyse. Hierzu werden Akteure aus dem
Bildungsministerium, aus der Wissenschaft, aus Nichtregierungsorganisationen sowie aus der
Schule befragt. Ein weiteres Ziel der Untersuchung ist es, Instrumente und Methoden der
Wirkungsforschung  von  Menschenrechtsbildung  weiter zu  entwickeln  und

Forschungsdesiderate aufzuzeigen (vgl. Kapitel 8).

Die Studie wird durch die in 3.1 beschriecbenen Aspekte der Evaluation von
Menschenrechtsbildung, wie z.B. bestimmte Prinzipien, Untersuchungsbereiche sowie
Methoden strukturiert. In Bezug auf die Prinzipien einer partizipativen Evaluation muss
darauf hingewiesen werden, dass in der Forschungspraxis und im Feld es nicht immer
moglich ist, die Prinzipien und Werte der partizipativen Evaluation vollstindig einzuhalten.
An partizipativen Elementen beziehungsweise an den fiir eine Evaluation von
Menschenrechtsbildung angemessenen Prinzipien konnten in der vorliegenden Studie
folgende Elemente ibernommen werden:

a) Partizipation: der Fragebogen zur Untersuchung der Wirkung auf Schiiler und Schiilerinnen
ist in einem ldngeren Prozess entwickelt worden, wobei einzelne Fragen gemeinsam mit den
beteiligten Lehrern, aber auch Fortbildungstrainern und Wissenschaftlern entstanden sind.
Auch die Schiiler und Schiilerinnen wurden im Rahmen einer Pilotstudie in die Entwicklung
des Fragebogens mit einbezogen. Erste Ergebnisse aus den Studien sind mit Verantwortlichen
aus NGOs sowie mit Lehrern geteilt und diskutiert worden.

b) Vertrauen: durch mehrmalige Besuche an den zu untersuchenden Schulen sowie durch
Gesprache mit Schiillern und Lehrer und Teilnahme (Hospitation) an entsprechenden
Menschenrechtsbildungsaktivititen ist wihrend der Feldphase der Datenerhebung mit den

beteiligten Lehrern, aber auch Schiilern ein besonderes Vertrauen aufgebaut worden, das
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unabdingbar fiir die Durchfiihrung der Fragebogenstudie war. Von besonderer Bedeutung fiir
die Durchfithrung der Studie war ebenfalls die interkulturelle und sprachliche Kompetenz der
Autorin, die ihr es erst ermdglicht hat, das breite Feld der Menschenrechtsbildung im
kroatischen Bildungsraum zu erforschen.

c¢) Kontextspezifitit: die Methodik bzw. die Form der Fragen im Fragebogen sind, soweit dies
moglich war, an die spezielle ,,Befragungskultur des Landes angepasst worden. In der Regel
sind in Kroatien offene Fragen in Fragebdgen nicht iiblich. Im Schiilerfragebogen sind neben
zahlreichen geschlossenen Fragen dennoch offene Fragen im Rahmen eines Kompromisses
integriert worden, da offene Fragen auch tiefer gehende Antworten erlauben. Die kulturellen
Unterschiede beziehen sich nicht nur auf Evaluationsverfahren oder bestimmte Methoden, sie
konnen sich auch im Untersuchungsgegenstand widerspiegeln, also zum Beispiel in dem
Verstindnis von Menschenrechtsbildung oder in der unterschiedlichen Unterrichtskultur (vgl.
Tibbitts 1997 und Martin/Kissane 2004, siche Kapitel 3.1). Diesem Umstand ist sowohl in der
Datenerhebung als auch in der Dateninterpretation Rechnung getragen worden. Zum einen
sind in der Schiiler- wie auch in der Lehrerstudie spezifische Fragen zum Verstindnis von
Menschenrechten und von Menschenrechtsbildung gestellt worden (vgl. Kapitel 4.4.1 und
6.3). Zum anderen sind die Ergebnisse aus beiden Studien unter Beriicksichtung des

spezifischen kroatischen Bildungskontextes interpretiert worden (vgl. Kapitel 5 und 7).

In Hinsicht auf die Untersuchungsbereiche verfolgt die Studie verschiedene Bereiche des
Interesses, die in erster Linie deskriptiv untersucht werden. Bevor auf die Teilstudien
nachfolgend nédher eingegangen wird, ist in diesem Zusammenhang darauf hinzuweisen, dass
es sich trotz einer Untersuchungsanlage von verschiedenen Studien mit unterschiedlichen
Forschungsmethoden und auch verschiedenen Untersuchungsgruppen nicht um eine
Konzeption im Sinne der Triangulation handelt (vgl. Denzin 1989, zit. nach Gléser-Zikuda
2005). Im Rahmen des triangulatorischen Ansatzes wird eine Fragstellung aus verschiedenen
Perspektiven bearbeitet. In dem vorliegenden Fall jedoch werden in den beiden Studien
unterschiedliche Teilfragestellungen innerhalb einer Rahmenfrage untersucht (vgl. Tabelle 4).
Die Fragen und auch die Ergebnisse aus beiden Studien werden zunéchst einzeln ausgewertet
und interpretiert und stehen daher fiir sich. Zur Beantwortung der Rahmenfrage werden die

Ergebnisse der beiden Studien jedoch im Schlusskapitel 8.1 aufeinander bezogen.

Gemeinsam ist den beiden Teilstudien, dass sie von bestehenden Konzepten zur

Menschenrechtsbildung in der Schule ausgehen und insofern theoriegeleitet sind. Der
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theoretische ~Rahmen der quantitativen Studie fuBit auf dem Konzept der
Menschenrechtsbildung beziehungsweise ihrer didaktischen Elemente mit den drei
Kernbereichen Wissen, Einstellung und Handlung. Um diese Lernzielbereiche zu erreichen,
ist ein auf Menschenrechten basierender und interaktiver Unterricht notwendig, so dass
entsprechende Unterrichtsmethoden in die Untersuchung aufgenommen worden sind. Die
qualitative Studie basiert auf den Elementen von Menschenrechtsbildung im Primar- und
Sekundarschulbereich, wie sie vor allem im UN-Weltprogramm als Richtlinien zur
Umsetzung von Menschenrechtsbildung in der Schule formuliert und in Kapitel 1.2.3.3

ausfuhrlich erldutert worden sind.

Die erste Teilstudie ist eine standardisierte Befragung von Schiilern und Schiilerinnen, wofiir
eigens ein Fragebogen konstruiert wird, dessen Items aus den drei Lernzielbereichen der
Menschenrechtsbildung abgeleitet werden, mit der Intention, Effekte zu operationalisieren
und damit messbar zu machen. Untersucht werden soll, welches Wissen die Schiler und
Schiilerinnen iiber Menschenrechte erworben haben und wie erfolgreich sie dieses Wissen in
eine Haltung der Beurteilungs- und Einflussnahmebereitschaft tiberfiihrt haben.

Ziel ist die Bewertung der erreichten Lernergebnisse von Menschenrechtsbildung, die sich
unter anderem an den Lernerfolgen der Schiiler messen lassen oder zumindest kurzfristig

daran abgelesen werden konnen.

Gegenstand der zweiten Teilstudie sind die verschiedenen Elemente der
Menschenrechtsbildung im Bildungssystem und in der Schule wie bildungspolitische
MalBnahmen, die Lernumgebung, der Lehr- und Lernbereich, die Lehrerfortbildung sowie
spezifische Kontextfaktoren des zu untersuchenden Bildungssystems, wie z.B. der sozio-
politische Rahmen. Zu diesem Zweck werden die beteiligten Lehrer und Akteure im Bereich
der schulischen Menschenrechtsbildung mit offenen, d.h. qualitativen Methoden befragt, da
sie iliber zahlreiche Erfahrungen im Bereich der Umsetzung von Menschenrechtsbildung
verfligen, der sich durch einen standardisierten Fragebogen nur schlecht addquat abbilden
lieBe.

Ziel ist es, neben der Erfassung der verschiedenen Formen und Aktivititen von
Menschenrechtsbildung, auch  die  Reichweite @ der  Implementierung  von
Menschenrechtsbildung auf bestimmte Bereiche eines Schulsystems zu untersuchen sowie

Bedingungen und Probleme der Umsetzung zu erfassen.

83



Kapitel 3 Evaluation von Menschenrechtsbildung — Theorie und Empirie

Weiterhin werden die Aussagen der Lehrkrifte ebenso wie die der Schiiler durch qualitative
Daten aus Beobachtungen von Menschenrechtsbildungskursen und
Lehrerfortbildungsseminaren ergénzt. Diese Daten konnten jedoch aufgrund einer zu geringen
Anzahl an beobachteten Seminaren und anderer erschwerenden Feldbedingungen nicht
systematisch erhoben und methodisch gesichert werden, so dass sie lediglich zur
Unterstiitzung von Interpretationen der qualitativen und quantitativen Daten herangezogen

werden.

Die quantitative und qualitative Konzeption der beiden Teilstudien entspricht dem immer
hdufiger postulierten Ansatz der Kombination von qualitativen und quantitativen
Herangehensweisen in der Lehr- und Lernforschung (vgl. Mayring 1999, Renkl 1999). Dabei
wird an die Kritik angekniipft, dass ausschlieBlich quantitativ gewonnene Ergebnisse nur
schwer auf den konkreten Unterricht, dh. in diesem Fall auf den
Menschenrechtsbildungsunterricht, zu beziehen sind, diese nur ein unvollstindiges Bild der
piddagogischen Praxis liefern und sich standardisierte Verfahren kaum in konkrete
Empfehlungen umsetzen lassen (Glaser-Zikuda 2005).

Aus diesem Grund sind fiir die vorliegende Studie - trotz der noch offenen Debatte innerhalb
der Evaluation von Menschenrechtsbildung um die Bevorzugung qualitativer vor quantitativer
Methoden (siche oben) - sowohl quantitative als auch qualitative Methoden der
Datenerhebung und -auswertung gewéhlt worden, um die Validitét der Ergebnisse zu erhdhen
und damit einem umfassenderen Bild des untersuchten Gegenstandes néher zu kommen.
Ungeachtet des hohen Anspruchs der Studie ist bei der Untersuchung einer normativen
Disziplin wie der Menschenrechtsbildung mit spezifischen Einschrinkungen zu rechnen.
Insbesondere in Hinsicht auf die Messung der Wirkung der Menschenrechtsbildung sind in
der vorliegenden Studie Schwierigkeiten, wie sie in 3.1 bereits diskutiert worden sind, zu
erwarten. Dabei handelt es sich zum einen um methodische Probleme im Rahmen des
Forschungsdesigns: erwiinschte Pre- und Posttests sind im Feld nicht einfach durchfiihrbar, da
Untersuchungsgruppen in der Regel wihrend bzw. in mitten eines Programms erreicht werden
konnen. Zum anderen wird es auch in der vorliegenden Studie schwierig sein, die Wirkung
lediglich auf das Programm der Menschenrechtsbildung zuriickfiihren zu koénnen oder
Bewertungen zum Gelingen oder Misslingen von Menschenrechtsbildung zu geben. Der
Erfolg beim Erreichen entsprechender Kompetenzen oder dquivalenter Verhaltensénderungen
kann durch nicht kontrollierbare Faktoren wie beispielsweise dem Grad der Beliebtheit des

Lehrers oder aber auch personlicher Erfahrungen des Schiilers im privaten Bereich beeinflusst
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werden. Insgesamt konnen jedoch eine Reihe von Effekten gewonnen und mit den Zielen von
Menschenrechtsbildung und den spezifischen Programmen verglichen werden. Aussagen, die
in einem gegebenen Rahmen zur Bewertung des Effekts von Menschenrechtsbildung moglich
sind, finden sich in den einzelnen Auswertungen und Diskussionen wieder (vgl. Kapitel 5 und
7). Das Untersuchungsdesign der Studie zur Evaluation von Menschenrechtsbildung an

kroatischen Sekundarschulen ist wie folgt aufgebaut:

Die Untersuchung besteht aus zwei Teilstudien:

Teilstudie I: Fragebogenuntersuchung mit 221 Schiilern und Schiilerinnen.

Teilstudie 1l: Interviews (Leitfadeninterviews) mit 11 Akteuren der schulischen
Menschenrechtsbildung.

Die Ergebnisse aus beiden Studien werden durch Daten aus Beobachtungen von
Lehrerseminaren und Menschenrechtsbildungskursen unterstiitzt bzw. ergénzt.

Die Untersuchung ist als Querschnittsstudie angelegt, so dass die Aussagen fiir den Zeitraum

der Erhebung giiltig sind.>*

** Die Erhebung der Daten fand vom Friihjahr 2005 bis Sommer 2005 statt.
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Tabelle 4:  Untersuchungsanlage der Studie

Rahmenfrage: Wie kann die Umsetzung von Menschenrechtsbildung in der
schulischen Praxis beurteilt werden?

Lernzielbereiche von MRB : Menschenrechte in: Elemente der Umsetzung
: Unterricht und | schulischer
: Schule : Menschenrechtshildung
. Wissen liber | o Lehr- und _
Menschenrechte : Lernformen von : o Aktivititen der MRB
. Einstellungen durch i Menschenrechtsbildu : e  Verstindnis von MRB
Menschenrechte i ng : o Bildungspolitische
o Handlung fiir ; o Lernumgebun Malnahmen

Menschenrechte g e [ehr- und Lernbereich
: : o Lehrerfortbildung
- o Kontextspezifitit

Schiiler und Schiilerinnen ¢ Schiiler und Lehrer | Lehrer, Verantwortliche aus

:  staatlichen Bildungsbehorden,
i aus der Zivilgesellschaft und
- aus der Wissenschaft

Pilotstudie: Testung des Fragebogené

Quantitative Daten : Quantitative und : Qualitative Daten
: qualitative Daten
Teilstudie 1: i Daten  aus  dem : Teilstudie 2:
Fragebogenuntersuchung: | Fragebogen  sowie | Leitfadeninterview
standardisierte Befragung mit 10 i aus den Experten- :
Schulgruppen - interviews; zusitzlich |
. unterstiitzende Daten !
i aus nicht :
. standardisierten
. Beobachtungen von
. MRB-Lehrer-
i seminaren und :
. schulischen  MRB- !
| Kursen :

(Quelle: eigene Darstellung)

Die Teilstudien der Untersuchung der Rahmenfrage zur Bewertung von
Menschenrechtsbildung in der schulischen Praxis werden in den folgenden Kapiteln
vorgestellt und zunichst getrennt voneinander beschrieben (Kapitel 4 und 6). Dabei werden
die jeweils spezifischen Forschungsfragen dargestellt und die unterschiedlichen Methoden der
Datenerhebung und -auswertung der Fragebogenuntersuchung und des Leitfadeninterviews
ausfiihrlich erldutert. Es folgt anschlieBend die Auswertung der Daten (Kapitel 6 und 7). In
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Kapitel 8 werden die Ergebnisse der Teilstudien dann im Hinblick auf die

Untersuchungsfragen miteinander in Beziehung gesetzt und diskutiert.
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Kapitel 4 Die Quantitative Untersuchung

Im nachfolgenden Kapitel wird die erste von zwei Teilstudien der Evaluation von
Menschenrechtsbildung an kroatischen Sekundarschulen dargestellt.

Primdres Ziel der ersten Teilstudie ist, die Wirkung von Menschenrechtsbildung zu
beschreiben. Hierzu wird die Wirkung von Menschenrechtsbildung auf die drei Lernbereiche
Wissen Uber, Einstellung fir und Handlung durch Menschenrechte sowie mogliche Effekte
auf den Lehr- und Lernbereich untersucht. Auf diese Weise konnen die bei Schiilern
erreichten Lernergebnisse von Menschenrechtsbildung bewertet werden. Die empirischen
Daten der Schiilerstudie zu den Kernbereichen von Menschenrechtsbildung werden durch die
Ergebnisse der zweiten Teilstudie zu verschiedenen relevanten Elementen der
Implementierung schulischer Menschenrechtsbildung ergédnzt (vgl. Kapitel 7). Die beiden
Studien tragen zusammen zur Evaluation der Menschenrechtsbildung an kroatischen
Sekundarschulen bei.

Ein Ziel der Evaluation von Menschenrechtsbildung an kroatischen Schulen ist zudem die
Entwicklung von Methoden und Instrumenten der Wirkungsforschung von
Menschenrechtsbildung. Zu diesem Zweck soll auch die quantitative Studie einen Beitrag
leisten. Durch die Erfahrung mit den hier entwickelten und angewandten Methoden und
Instrumenten der Datenerhebung und -auswertung kann die Diskussion um geeignete
Methoden der Evaluation von Menschenrechtsbildung weiter vertieft werden (vgl. 8.2). Aus
diesem Grund wird auch in den nachfolgenden Abschnitten ausfiihrlich auf die Methodik der
Schiilerstudie eingegangen. Hierzu werden zundchst die Forschungsfragen, die durch die
Fragebogenuntersuchung leiten, ausgearbeitet (4.1). Dabei wird zwischen den
Fragestellungen der Hauptuntersuchung und den Hypothesen der nebengeordneten
Untersuchung zum  Einfluss  bestimmter Faktoren auf die Wirkung von
Menschenrechtsbildung unterschieden. Die Untersuchungsbereiche umfassen die drei
Kernbereiche Wissen iiber Menschenrechte, Einstellung gegeniiber Menschenrechten und
Eintreten fiir Menschenrechte sowie den Bereich ,,Menschenrechte in Unterricht und Schule®.
Aus diesen Bereichen werden entsprechende Fragen zur Messung der Schiilerleistungen
entwickelt, dessen theoretische Hintergriinde ausfiihrlich aufgezeigt werden. Sodann wird die
quantitative Studie mit den interessierenden Variablen sowie dem Ablauf (4.2) und auch der

untersuchten Stichprobe (4.3) im Detail vorgestellt. AnschlieBend soll der fiir die
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Untersuchung eigens entwickelte Fragebogen erldutert und auf die Konstruktion der Fragen,
die Skalen, die notwendige Revision einiger Fragen und die Giitekriterien ndher eingegangen
werden (4.4). Die generierten Daten sind nach bestimmten Methoden auszuwerten, die sich an

der quantitativen und qualitativen Ausrichtung der Daten orientieren (4.5).

4.1 Fragestellungen und Hypothesen der quantitativen Untersuchung

Die Schiilerstudie zur Evaluation von Menschenrechtsbildung an  kroatischen
Sekundarschulen versteht sich in erster Linie als explorative Erkundung der nachfolgend
beschriebenen Forschungsfragen. Mit Hilfe von quantitativen, aber auch qualitativen Daten
werden durch Menschenrechtsbildung erzielte Lernzielergebnisse von Schiilern und
Schiilerinnen deskriptiv erfasst und bewertet. Dartiber hinaus sollen verschiedene kontextuelle
Einflussgrofen beriicksichtigt werden, um Unterschiede zwischen den untersuchten Gruppen
hinsichtlich der Wirkung von Menschenrechtsbildung zu tiberpriifen und die erhobenen Daten
inferenzstatistisch abzusichern. Fiir den Zweck der Untersuchung der EinflussgroBBen auf die
Wirkung von Menschenrechtsbildung werden statistische Hypothesen formuliert, die
zusammen mit den Fragestellungen der quantitativen Hauptuntersuchung im Anschluss

dargestellt werden.

4.1.1 Die Fragestellungen der quantitativen Untersuchung

Vor dem Hintergrund der ibergeordneten Forschungsfrage, wie die schulische
Menschenrechtsbildung im Bildungssystem Kroatiens bewertet werden kann, sind Schiiler
und Schiilerinnen als Zielgruppe von schulischer Menschenrechtsbildung untersucht worden.
Mit dem Ziel die Kenntnisse, Einstellungen, das Engagement sowie die subjektive
Wahrnehmung von Menschenrechten in Unterricht und Schule der Schiiler und Schiilerinnen
zu erfassen, sind 9 Gruppen, die Menschenrechtsbildung in verschiedenen Formen und
Aktivitaten durchgefiihrt haben, untersucht worden. Zu den Untersuchungsgruppen zihlt auch
eine Schiilergruppe, die keine Erfahrungen mit Menschenrechtsbildung hat. Die Gruppe dient
als Kontrollgruppe, und zwar insbesondere zur Testung des Einflussfaktors ,,curriculare
Form* (siehe unten). Die Studie insgesamt ist jedoch nicht in Form eines Vergleichs zwischen

Test- und Kontrollgruppen im Sinne eines Experiments angelegt. Hierfiir miissten fiir alle
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Testschulen Gruppen gefunden werden, die in allen Faktoren aul3er in der Durchfiihrung von
Menschenrechtsbildung mit den Testschulen identisch sind, um auf diese Weise die Messung
der Wirkung von Menschenrechtsbildung zu sichern bzw. zu kontrollieren. Die Vielfalt an
unterschiedlichen Testgruppen hat es jedoch nicht erlaubt unter den gegebenen
Feldbedingungen eine entsprechende Anzahl an Kontrollgruppen zu finden.

Die Intention der quantitativen Erhebung ist es, empirische Daten fiir die Bewertung der
Wirksamkeit von Menschenrechtsbildung zu generieren, und zwar hinsichtlich der Erreichung
der Lernziele von Menschenrechtsbildung. Dabei steht die deskriptive Auswertung im
Vordergrund, die mit dem explorativen Charakter der Studie in Zusammenhang steht. Mit der
Studie zur Bewertung von Menschenrechtsbildung in der Schule wird wissenschaftliches
Neuland betreten, so dass eine explorative Orientierung bzw. eine gezielte Hypothesensuche

erforderlich ist (vgl. Bortz/Déring 2006, S. 88).

Analyseebenen der Fragestellungen

Aus der empirischen Studie zur Menschenrechtsbildung von Miiller (vgl. 2001, S. 208) wird
die Einteilung der Fragestellungen in zwei Ebenen libernommen, und zwar der deskriptiven
und der differenziellen Ebene. Der Schwerpunkt in der vorliegenden Untersuchung liegt auf
der deskriptiven Ebene.

Deskriptiv bedeutet dabei, dass mit Hilfe der Daten ein Bild der Wirkung von
Menschenrechtsbildung erstellt werden soll, das sich aus dem Wissen der Schiilerinnen und
Schiilern {iber Menschenrechte, den Einstellungen, dem Engagement, aber auch aus deren
subjektiven = Wahrnehmung zum Unterricht und zu relevanten Methoden von
Menschenrechtsbildung zusammensetzt. Aus den Angaben der befragten Schiiler und
Schiilerinnen lésst sich ableiten, welche Kenntnisse und Einstellungen die Schiiler gegeniiber
Menschenrechten haben und wie wirksam Menschenrechtsbildung ist. Aus den Ergebnissen
konnen in Verbindung mit den qualitativen Daten zu relevanten Feldern der Implementierung
von  Menschenrechtsbildung (vgl. Kap. 7) Aussagen zur Evaluation von
Menschenrechtsbildung an der Schule gemacht werden.

Differenziell bedeutet, dass die Fragestellungen auf Unterschiede abzielen. Beziiglich
verschiedener Merkmale werden Hypothesen zu bedeutsamen Unterschieden, z.B. im Wissen
oder in der Einstellung formuliert, und mit Hilfe der gewonnenen Daten untersucht.

Besonders interessieren dabei Unterschiede in den folgenden vier Variablen:

90



Kapitel 4 Die Quantitative Untersuchung

1. Curriculare Formen von Menschenrechtsbildung

In den internationalen sowie nationalen Dokumenten zur Menschenrechtsbildung (vgl.
Weltprogramm 2005, Nationaler Plan fiir Menschenrechtsbildung der kroatischen Regierung
1999) sind verschiedene Formen der Durchfilhrung von Menschenrechtsbildung
vorgeschlagen worden. Ein Vergleich zwischen verschiedenen mdglichen Formen kann
zeigen, ob die curriculare Form von Menschenrechtsbildung einen Einfluss auf die Wirkung
hat und sich unter den verschiedenen Formen von Menschenrechtsbildung, die in den
Untersuchungsgruppen vorhanden sind, Unterschiede oder Gemeinsamkeiten zeigen. Die in
den Untersuchungsgruppen vorhandenen Formen umfassen Menschenrechtsbildung als
eigenes Schulfach, als Arbeitsgruppe (AG), als auBBerunterrichtliche Projektarbeit und cross-
curricular in relevanten Féachern wie Geschichte, Politik, Soziologie oder Ethik. Aus
pragmatischen Griinden wurde die Kontrollgruppe, die keine Menschenrechtsbildung
durchfiihrt, als Form unter der Bezeichnung ,keine Menschenrechtsbildung™ zu diesem
Faktor hinzugezéhlt.

Hinsichtlich der curricularen Form muss darauf hingewiesen werden, dass mdgliche
Unterschiede in den Ergebnissen sich nicht allein auf die Form beziehen. Hinter den Formen
stecken weitere Kriterien und Informationen, die einen Einfluss auf die Wirkung ausiiben
konnen. Wichtigstes Kriterium, das hinter den Formen steckt, ist das ,,Verstindnis®“ von
Menschenrechtsbildung. Das bedeutet, dass einige der Gruppen in der tatsdchlichen
Umsetzung ihren Fokus auf ,,Menschenrechtsbildung®, einige auf ,,Demokratiebildung®
(EDC) legen und einige Gruppen eine Mischform zwischen beiden durchfiihren. Weitere
Kriterien, die mit den verschiedenen Formen im Zusammenhang stehen, aber in dieser
Untersuchung nicht fiir alle Gruppen exakt bestimmt werden konnten, umfassen die Schulart
(Gymnasium, Technische Mittelschule oder aber Berufsschule) oder die ,Intensitit der
Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung. So konnte in der statistischen Analyse nicht mit
einberechnet werden, ob die Aktivitit jede Woche, alle 14 Tage oder nur einige Male im Jahr
stattfindet. Weitere Kriterien beziehen sich auf die ,,Dauer* der bisherigen Erfahrungen des
Durchfiihrens von Menschenrechtsbildung, sowohl auf Seiten der Schiiler als auch auf Seiten

der Lehrer oder auch auf die Ausbildung des Lehrers im Bereich Menschenrechte.

2. Die Zugehdrigkeit zu einer UNESCO-Schule

Durch den Vergleich der Ergebnisse zwischen UNESCO-Projektschulen und Nicht-
UNESCO-Schulen lésst sich iiberpriifen, inwiefern die UNESCO-Projekt-Schulen relativ zu
Nicht-UNESCO-Projekt-Schulen auch empirisch verifiziert als starker
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menschenrechtsbildende Schulen betrachtet werden konnen, oder ob sich hinsichtlich der
Wirkung von Menschenrechtsbildung keine Unterschiede zwischen diesen beiden Schulen
zeigen (vgl. Miiller 2001).

Die Wahl des Faktors UNESCO-Schule als FEinflussfaktor auf die Wirkung von
Menschenrechtsbildung begriindet sich darin, dass UNESCO-Schulen die Themen
Menschenrechte, aber auch Frieden und Demokratie in ihrem Schulauftrag und ihrem
Curriculum fest verankert haben, das eine entsprechend stirkere Forderung von

Menschenrechtsbildung vermuten lisst.”

3. Geschlecht

Es wird davon ausgegangen, dass das Geschlecht der befragten Schiiler Einfluss auf die
untersuchten Variablen haben kann. Die Variable Geschlecht wird als allgemein sozio-
demographische Variable hinzugezogen, wobei untersucht wird, ob es bei der Wirkung von
Menschenrechtsbildung geschlechtsspezifische Unterschiede gibt. Zudem ist ein Vergleich
mit anderen Studien (vgl. Miiller 2001, Brahler/Sommer 2003) hinsichtlich des Einflusses des
Geschlechts auf die Menschenrechtsbildung mdoglich.

4. Kriegsbetroffenheit

Die Variable ,,Kriegsbetroffenheit” konnte ebenfalls die Wirkung von Menschenrechtsbildung
beeinflussen, bedenkt man die verschiedenen Zusammenhénge von Menschenrechtsbildung
und Friedensbildung. Da ist zum einen die Rolle von Menschenrechtsbildung als
friedensbauendes Instrument in Nachkriegsgesellschaften zu nennen (vgl. Kap. 1.2.2.2), und
zum anderen die ,stirkende” Funktion von Menschenrechtsbildung bei bestimmten
Opfergruppen, wie z.B. Fliichtlingen im Sinne des Empowerment (vgl. Kap. 1.2).°° Vor
diesem Hintergrund soll daher untersucht werden, ob sich bedeutende Unterschiede im
Wissen, in der Einstellung und in der Handlung im Bereich Menschenrechte zwischen den
verschiedenen Untersuchungsgruppen ergeben, die sich hinsichtlich des Kriteriums

,Kriegsbetroffenheit™ unterscheiden.

4.1.2 Die Hypothesen der quantitativen Untersuchung

» Vgl. Allgemeine Ziele von UNESCO-Projektschulen unter http://Www.ups-
schulen.de/ueber uns_allgemeines.php, abgerufen am 4.11.2007.
56 Vgl. das ,,Transformationsmodell“ von Tibbitts 2002.
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Die Untersuchung des Einflusses der oben genannten Faktoren auf die Wirkung von
Menschenrechtsbildung soll inferenzstatistisch abgesichert werden. Zu diesem Zweck werden

die folgenden vier Hypothesen mit ihren jeweiligen Unterhypothesen aufgestellt:

Hypothese zum Wissen tGiber Menschenrechte
HO: Es gibt keine Unterschiede hinsichtlich des Wissens iiber Menschenrechte zwischen
verschiedenen Gruppen, die sich in bestimmten Merkmalen unterscheiden.
HI: Es gibt Unterschiede hinsichtlich des Wissens {iiber Menschenrechte zwischen
verschiedenen Gruppen, die sich in bestimmten Merkmalen unterscheiden.
Unterhypothese 1
HO: Schiiler unterschiedlicher Formen der Menschenrechtsbildung unterscheiden sich
im Wissen nicht untereinander.
HI: Schiiler unterschiedlicher Formen der Menschenrechtsbildung
unterscheiden sich im Wissen untereinander.
Unterhypothese 2
HO: Schiiler und Schiilerinnen aus Nicht- UNESCO-Schulen wissen weniger oder
gleich viel wie Schiiler und Schiilerinnen aus UNESCO-Schulen.
HI1: Schiiler und Schiilerinnen aus UNESCO-Schulen wissen mehr als Schiiler und
Schiilerinnen aus Nicht-UNESCO-Schulen.
Unterhypothese 3
HO: Schiiler unterscheiden sich nicht von Schiilerinnen im Wissen bzw. die Schiiler
wissen weniger oder gleich viel wie Schiilerinnen.
H1: Schiiler unterscheiden sich von Schiilerinnen im Wissen.
Unterhypothese 4
HO: Schiiler und Schiilerinnen aus direkt kriegsbetroffenem Gebiet unterscheiden sich
im Wissen nicht von Schiiler aus indirekt kriegsbetroffenem Gebiet.
HI: Schiiler und Schiilerinnen aus direkt kriegsbetroffenem Gebiet unterscheiden sich

im Wissen von Schiiler aus indirekt kriegsbetroffenen Gebiet.
Hypothese zu Einstellungen gegeniiber Menschenrechten

HO: Es gibt keine Unterschiede hinsichtlich der Einstellung gegeniiber Menschenrechten

zwischen verschiedenen Gruppen, die sich in bestimmten Merkmalen unterscheiden.
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H1: Es gibt Unterschiede hinsichtlich der Einstellung gegeniiber Menschenrechten zwischen
verschiedenen Gruppen, die sich in bestimmten Merkmalen unterscheiden; dazu vier
verschiedene Unterhypothesen:
Unterhypothese 1
HO: Schiiler unterschiedlicher Formen der Menschenrechtsbildung unterscheiden sich
beziiglich der Einstellung nicht untereinander.
H1: Schiiler unterschiedlicher Formen der Menschenrechtsbildung unterscheiden sich
beziiglich der Einstellung untereinander.
Unterhypothese 2
HO: Schiiler und Schiilerinnen aus Nicht- UNESCO-Schulen haben weniger oder
gleich hohe (positive) Einstellungen gegeniiber Menschenrechten wie Schiiler und
Schiilerinnen aus UNESCO-Schulen.
H1: Schiiler und Schiilerinnen aus UNESCO-Schulen haben hdohere (positivere)
Einstellungen gegeniiber Menschenrechten als Schiiler und Schiilerinnen aus Nicht-
UNESCO-Schulen.
Unterhypothese 3
HO: Schiiler unterscheiden sich nicht von Schiilerinnen in den Einstellungen bzw. die
Schiiler haben geringere oder gleich hohe Einstellungen wie Schiilerinnen.
H1: Schiiler unterscheiden sich von Schiilerinnen hinsichtlich der Einstellungen.
Unterhypothese 4
HO: Schiiler und Schiilerinnen aus direkt kriegsbetroffenem Gebiet unterscheiden sich
in den Einstellungen nicht von Schiilern aus indirekt kriegsbetroffenem Gebiet.
HI: Schiiler und Schiilerinnen aus direkt kriegsbetroffenem Gebiet unterscheiden sich

in den Einstellungen von Schiiler aus indirekt kriegsbetroffenem Gebiet.

Hypothese zur Handlung im Bereich der Menschenrechte
HO: Es gibt keine Unterschiede hinsichtlich der Handlung im Bereich der Menschenrechte
zwischen verschiedenen Gruppen, die sich in bestimmten Merkmalen unterscheiden.
H1: Es gibt Unterschiede hinsichtlich der Handlung im Bereich der Menschenrechte zwischen
verschiedenen Gruppen, die sich in bestimmten Merkmalen unterscheiden.

Unterhypothese 1

HO: Schiiler unterschiedlicher Formen der Menschenrechtsbildung unterscheiden sich

beziiglich der Aktivitit fiir Menschenrechte nicht untereinander.
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H1: Schiiler unterschiedlicher Formen der Menschenrechtsbildung unterscheiden sich
beziiglich der Aktivitit fiir Menschenrechte untereinander.

Unterhypothese 2

HO: Schiiler und Schiilerinnen aus Nicht- UNESCO-Schulen sind weniger oder gleich
aktiv im Bereich der Menschenrechte wie Schiiler und Schiilerinnen aus UNESCO-
Schulen.

HI1: Schiiler und Schiilerinnen aus UNESCO-Schulen sind aktiver im Bereich der
Menschenrechte als Schiiler und Schiilerinnen aus Nicht-UNESCO-Schulen.
Unterhypothese 3

HO: Schiiler unterscheiden sich nicht von Schiilerinnen in der Aktion bzw. die Schiiler
sind weniger oder gleich viel aktiv wie Schiilerinnen.

H1: Schiiler unterscheiden sich von Schiilerinnen in der Aktion.

Unterhypothese 4

HO: Schiiler und Schiilerinnen aus direkt kriegsbetroffenem Gebiet unterscheiden sich
in der Aktion nicht von Schiilern aus indirekt kriegsbetroffenem Gebiet.

H1: Schiiler und Schiilerinnen aus direkt kriegsbetroffenem Gebiet unterscheiden sich

in der Aktion von Schiilern aus indirekt kriegsbetroffenem Gebiet.

Hypothese zu Menschenrechten in Unterricht und Schule
HO: Es gibt keine Unterschiede hinsichtlich der subjektiven Wahrnehmung von
Menschenrechten in Unterricht und Schule zwischen verschiedenen Gruppen, die sich in
bestimmten Merkmalen unterscheiden.
HI: Es gibt Unterschiede hinsichtlich der subjektiven Wahrnehmung von Menschenrechten in
Unterricht und Schule zwischen verschiedenen Gruppen, die sich in bestimmten Merkmalen
unterscheiden.
Unterhypothese 1
HO: Schiiler unterschiedlicher Formen der Menschenrechtsbildung unterscheiden sich
in der subjektiven Wahrnehmung von Menschenrechten in Unterricht und Schule nicht
untereinander.
H1: Schiiler unterschiedlicher Formen der Menschenrechtsbildung unterscheiden sich
in der subjektiven Wahrnehmung von Menschenrechten in Unterricht und Schule
untereinander.

Unterhypothese 2
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HO: Schiiler und Schiilerinnen aus Nicht- UNESCO-Schulen beurteilen
Menschenrechte in Unterricht und Schule geringer oder gleich hoch im Vergleich zu
den Schiilern und Schiilerinnen aus UNESCO-Schulen.

H1: Schiiler und Schiilerinnen aus UNESCO-Schulen beurteilen Menschenrechte in
Unterricht und Schule hoéher als Schiiler und Schiilerinnen aus Nicht-UNESCO-
Schulen.

Unterhypothese 3

HO: Schiiler unterscheiden sich nicht von Schiilerinnen in der subjektiven
Wahrnehmung von Menschenrechten in Unterricht und Schule.

H1: Schiiler unterscheiden sich von Schiilerinnen in der der subjektiven
Wahrnehmung von Menschenrechten in Unterricht und Schule.

Unterhypothese 4

HO: Schiiler und Schiilerinnen aus direkt kriegsbetroffenem Gebiet unterscheiden sich
nicht in der subjektiven Wahrnehmung von Menschenrechten in Unterricht und Schule
von Schiilern aus indirekt kriegsbetroffenem Gebiet.

H1: Schiiler und Schiilerinnen aus direkt kriegsbetroffenem Gebiet unterscheiden sich
in Wahrnehmung von Menschenrechten in Unterricht und Schule von Schiilern aus

indirekt kriegsbetroffenem Gebiet.

4.1.3 Die Untersuchungsbereiche

Um die Lernbereiche der Menschenrechtsbildung bewerten zu konnen, werden

Fragestellungen zu folgenden fiinf Feldern formuliert:

1.

wok w

Zu 1.

Das Wissen iiber Menschenrechte.

Die Einstellungen gegeniiber Menschenrechten.

Handlung fiir den Schutz und die Férderung der Menschenrechte.
Menschenrechte in Unterricht und Schule.

Sozio-demographische Variablen.

Wissen Uber Menschenrechte

Der erste der drei Kernbereiche der Menschenrechtsbildung und auch das erste Lernziel ist

das Wissen iiber Menschenrechte (vgl. Kap. 1.2.1).
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Der Unterricht mit dem Lernziel ,,Wissen iiber Menschenrechte® umfasst die Kenntnis von
Menschenrechten als universelle Standards, die Entwicklung und Geschichte der
Menschenrechte, die AEMR, die Vertragsgremien und Komitees des UN-Systems, die
Vertragsgremien und das Beobachtungssystem des FEuroparates sowie internationale
Menschenrechtsorganisationen und NGOs und deren Beobachtungssysteme (vgl. Mihr 2004).
Die im Fragebogen vorhandenen Variablen aus dem Bereich des Wissens dienen als
Indikatoren fiir Kenntnisse der oben genannten Inhalte. Die Fragestellungen beziehen sich
zum einen auf das Wissen iiber den Begriff der Menschenrechte, d.h. auf das abstrakte
Konzept und auch auf konkrete Rechte, zum anderen auf das Wissen {iber
Menschenrechtsdokumente, Menschenrechtsartikel sowie Institutionen des

Menschenrechtsschutzes.

DESKRIPTIV

Ein Indikator zur Einschitzung von Kenntnissen iiber Menschenrechte ist die Frage nach der
ersten Assoziation zu Menschenrechtsverletzungen. Aus diesem Grund werden
Assoziationen, die die Schiiler und Schiilerinnen zu Menschenrechtsverletzungen haben,
untersucht, um sich weitere Vorstellungen ihrer Kenntnisse von Menschenrechte machen zu
konnen. Auch Miiller (2001) hat in seiner Studie iiber Menschenrechtsbildung mit Schiilern
aus Deutschland die Frage nach den ersten Gedanken mit Menschenrechtsverletzung
untersucht. Ein Vergleich zwischen den Antworten aus beiden Studien ist daher moglich,
wobei auf unterschiedliche sozio-politische Kontexte in den Studien hingewiesen werden
muss.

- Fragestellungen (vgl. Frage 1.1 und 1.4 im Fragebogen, siche Anhang): Welche
Assoziationen haben Schiler und Schilerinnen mit Menschenrechten und
Menschenrechtsverletzung. Gibt es Schwerpunkte in der Assoziation zu

Menschenrechten oder Menschenrechtsverletzungen?

Das Erkennen von Menschenrechten in allen ihren Formen und Dimensionen ist eine weitere
Moglichkeit, das Wissen iiber Menschenrechte abzufragen. Untersucht wird, wie viele der in
einer Liste vorgegebenen Rechte von den Schiilern sicher als Menschenrechte erkannt
werden. Zusétzlich soll analysiert werden, zu welchem ,,Generationstyp” von
Menschenrechten (vgl. Kap. 1.1) die als sicher erkannten Menschenrechte gehoren. Daraus
kann die Kenntnis iiber, aber auch die Bedeutung von unterschiedlichen Rechten der Schiiler

und Schiilerinnen abgelesen werden.
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Eines der primdren Ziele der Dekade der Menschenrechtsbildung war die Verbreitung und
Bekanntmachung der AEMR von 1948 mit ihren 30 Menschenrechtsartikeln. Dieses Ziel ist
auch im kroatischen Nationalprogramm festgehalten worden (vgl. Nationalprogramm 1999).
Die Frage ist, inwieweit diesem Ziel nachgekommen worden ist und Menschenrechtsbildung
diesbeziiglich als wirksam beurteilt werden kann.

- Fragestellungen (vgl. 1.2 und 1.3 im Fragebogen, siche Anhang): Wurde das Ziel, die
AEMR und die Menschenrechtsartikel bekannt zu machen, erreicht?

Im Zusammenhang mit dem Erkennen einzelner Menschenrechte steht die Frage, ob eine
bestimmte Gruppe von Menschenrechten von den Schiilern besonders gut gekannt wird. Hier
wird der These der halbierten Menschenrechte (vgl. Sommer/Zinn 1996) nachgegangen, d.h.
der Frage, ob die Schiiler die biirgerlichen und politischen vor den wirtschaftlichen, sozialen
und kulturellen Rechten erkennen.

- Fragestellungen: Werden einzelne Menschenrechte besonders hdufig genannt bzw.
erkannt? Welche? Lassen sich die Ergebnisse zu den "geteilten Menschenrechten™
replizieren? Findet sich ein Uberproportional hohes Ungleichgewicht der Kenntnis
birgerlicher und politischer Menschenrechte im Vergleich zu den wirtschaftlichen,

sozialen und kulturellen Rechten?

Zum Wissen iber Menschenrechte gehort auch das Wissen iiber das internationale
Menschenrechtssystem und den Menschenrechtsschutz. Die Schiiler und Schiilerinnen sollten
nicht nur wissen, welche nationalen, regionalen und internationalen
Beschwerdemoglichkeiten sie haben, sondern auch, an wen sie sich wenden konnen fiir den
Fall einer moglichen Menschenrechtsklage. Im diesem Falle liegt die Institution des
Europdischen Menschenrechtsgerichtshofes den Schiilern und Schiilerinnen nahe und soll
daher als eines der Wissensinhalte abgefragt werden.

- Fragestellungen (vgl. Frage 1.3 und 1.5, siche Fragebogen/Anhang): Sind den Schilern
und Schuilerinnen nationale oder internationale Mechanismen und Instrumente des
Menschenrechtsschutzes (berhaupt bekannt? Koénnen sie eine entsprechende

Menschenrechtsinstitution benennen?

DIFFERENZIELL

In Bezug auf die beiden Wissensfragen nach der AEMR und nach dem Européischen

Menschenrechtsgerichtshof wird der Einfluss von Faktoren wie der Zugehorigkeit zu einer
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UNESCO-Schule, dem Geschlecht, der Kriegsbetroffenheit oder aber auch der curricularen
Form, in der Menschenrechtsbildung durchgefiihrt wird, untersucht. Die Antworten auf die
Fragen nach den Assoziationen mit Menschenrechten und Menschenrechtsverletzungen lassen
sich hingegen nicht so einfach bewerten wie reine Wissensfragen. Zwischen den
verschiedenen Gruppen kann kein statistischer Vergleich gezogen werden, da es
wissenschaftsethisch problematisch ist, die freien Gedanken und Assoziationen der Schiiler
und Schiilerinnen quantitativ zu messen und zu bewerten.

- Fragestellung: Welche Variablen (UV) stehen in einem Zusammenhang mit dem

Wissen Uber Menschenrechte?

2. Analyse der Einstellung im Bereich Menschenrechte:

Ein zweiter Lernbereich der Menschenrechtsbildung sind die Einstellungen gegeniiber
Menschenrechten, wobei verschiedene Lernziele verfolgt werden wie Werte, Haltungen,
Bewusstsein sowie auch MaBstibe fiir Beurteilungen. Dementsprechend konnen mehrere
Aspekte abgefragt werden, um die Einstellungen eines Menschen gegeniiber
Menschenrechten zu analysieren.

In den Fragen =zur Einstellung spiegelt sich auch das zweite Lernziel der
Menschenrechtsbildung wider (vgl. Kap. 1.2.1), und zwar insoweit die Schiiler und
Schiilerinnen nach der Menschenrechtslage anderer Menschen, die mit ihnen im selben Land

leben, befragt werden.

DESKRIPTIV

Im Rahmen der Untersuchung zur Einstellung gegeniiber Menschenrechten wird zunéchst das
Bewusstsein iiber die Sicherung der Menschenrechte im eigenen Land (Kroatien) tiberpriift.
—> Fragestellung (Frage 2.1, siche Fragebogen/Anhang): Wie schatzen die untersuchten

Schuler und Schillerinnen die Situation des Menschenrechtschutzes in Kroatien ein?

Weitere Fragen beziehen sich auf die Einstellung der Schiiler und Schiilerinnen gegeniiber
eigenen Handlungsmdglichkeiten flir den Schutz der Menschenrechte sowie nach der
Einstellung zu Handlungsmdglichkeiten von Politikern. Ziel ist es, die Haltung der Schiiler zu
untersuchen, die sie gegeniiber den Handlungsmoglichkeiten von Politikern haben, im
Unterschied zur Meinung iiber die eigenen Moglichkeiten des Handelns. Aus der Haltung der

Schiiler kann auch auf die Wirkung der Menschenrechtsbildung im Bereich der Einstellungen
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geschlussfolgert werden, denn eines der Lernziele von Menschenrechtsbildung ist es, das
Bewusstsein fiir Menschenrechte sowie fiir den Einsatz fiir Menschenrechte zu stirken (vgl.
Kap. 1.2.1).

> Fragestellung (Frage 2.2 und 2.3, siche Fragebogen/Anhang): Wie beurteilen
Schulerinnen und Schiler die Maoglichkeiten, effektiv gegen
Menschenrechtsverletzungen vorzugehen? Wie schatzen sie im Gegensatz zu sich selbst
die Maglichkeit der Politiker ein?

Einstellungen gegeniiber Menschenrechten umfassen auch das Bewusstsein fiir die Lage der
Menschenrechte anderer. Daher interessiert, welche Wahrnehmungen die Schiiler und
Schiilerinnen von den Menschenrechten von in Kroatien lebenden Minderheiten, aber auch
bestimmten sozialen Gruppen, wie beispielsweise den Alteren oder den Frauen, haben.

Die Antworten der Schiiler und Schiilerinnen geben einen Hinweis darauf, ob und inwieweit
sie die Gruppen als diskriminiert betrachten oder nicht. Thre Antworten lassen auf eine
bestimmte Haltung gegeniiber den genannten Gruppen schlieBen. Zeigen die Schiiler ein
hohes Bewusstsein iiber die Diskriminierung aller genannten Gruppen, kann dies als
erfolgreiche Sensibilisierung des Bewusstseins der Menschenrechtslage Anderer gedeutet
werden.

- Fragestellung (vgl. Frage 2.4, siche Fragebogen/Anhang): Inwieweit nehmen Schuler
und Schilerinnen die Menschenrechtssituation verschiedener sozialer und ethnischer

Gruppen in ihrem Land wahr?

Neben der Untersuchung des Bewusstseins der Schiiller und Schiilerinnen iiber
Menschenrechte Anderer soll, gemi3 dem Lernziel der Menschenrechtsbildung, eigene
Rechte zu kennen und zu verteidigen (vgl. Lenhart 2003, Fritzsche 2004), untersucht werden,
welche Wahrnehmung die Schiiler von ihren Rechten haben. In der Folge sind personliche
Erfahrungen der Schiiler mit ihren Rechten, bspw. in Form von Menschenrechtsiibergriffen
oder Diskriminierungen ein weiterer Aspekt der Untersuchung der Einstellung gegeniiber
Menschenrechten.

Ein hohes Bewusstsein iiber mogliche eigene Unrechtserfahrungen und die Féahigkeit diese zu
benennen, kann ebenfalls als erhdhte Sensibilisierung tiber die eigenen Menschenrechte und

Menschenrechtsbildung folglich als wirkungsvoll interpretiert werden.
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-> Fragestellung (vgl. Frage 2.5, siehe Fragebogen/Anhang): Wie nehmen die Schiler und
Schilerinnen ihre eigenen Rechte wahr? Welche Unrechtserfahrungen machen sie in
ihrem Alltag?

DIFFERENZIELL

Fragestellung: Welche Variablen stehen in einem Zusammenhang mit der Einstellung

gegeniiber Menschenrechten?

3. Analyse des Engagements fur Menschenrechte

Werden Menschenrechte gekannt und verstanden, bleiben sie dennoch nutzlos, wenn sie nicht
handlungsleitend  werden  (vgl. Fritzsche 2004). Die dritte Aufgabe von
Menschenrechtsbildung umfasst den Bereich des Engagements fiir Menschenrechte.”’

In Hinsicht auf das Lernziel des Handelns fiir Menschenrechte sind Schiiler und Schiilerinnen
bspw. darin zu bestdrken ein aktives Mitglied einer NGO zu werden. Dariiber hinaus gilt
auch, Menschenrechte als Teil einer priventiven Arbeit zu fordern mit dem Ziel,

Menschenrechtsverletzung im Alltag zu vermeiden (vgl. Mihr 2004).

Deskriptiv
Fragestellung: Was tun Schiler und Schilerinnen konkret, um fur Menschenrechte
einzutreten oder um gegen Menschenrechtsverletzungen aktiv zu werden? Wie stark

und intensiv sind sie dabei engagiert?

DIFFERENZIELL

Fragestellung: Welche Variablen stehen in einem Zusammenhang mit der Handlung im

Bereich Menschenrechte?

4, Analyse von Menschenrechten in Unterricht und Schule
Neben den drei Lernbereichen von Menschenrechtsbildung (Wissen, Einstellung und
Handlung) sind fiir eine erfolgreiche Menschenrechtsbildung in der Schule ebenso

entsprechende ,,menschenrechtsbasierte” Prinzipien im Sinne des englischen Begriffs

37 Vgl. das dritte Lernziel von Menschenrechtsbildung: ,,Die Menschenrechte als Werte der Moral anerkennen
und handlungsleitend werden lassen® (Lenhart 2003, S. 71).
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,human-rights based** (vgl. Kap. 1.2.3.5) in Unterricht und Schule von Bedeutung. Der vierte
Teil des Fragebogens widmet sich daher der subjektiven Wahrnehmung der Schiiler und
Schiilerinnen beziiglich der Behandlung von Menschenrechten in Unterricht und Schule,
hinsichtlich partizipativer Unterrichtsmethoden, des Erlernens von entsprechenden
Féahigkeiten und Fertigkeiten, wie z.B. von Kommunikationskompetenzen oder kritischen

Urteilsvermogens sowie einer entsprechenden Lehrer-Schiiler-Beziehung.

Deskriptiv
Die Umsetzung von Menschenrechtsbildung in der Schule kann erfolgreich durchgefiihrt und
entsprechend bewertet werden, wenn sich das Unterrichts- und Schulklima am
menschenrechtsbasierten Ansatz orientiert.
- Fragestellungen (vgl. Frage 4.1, siche Fragebogen/Anhang): Wie intensiv und h&ufig
werden ,,menschenrechtsbasierte” Prinzipien aus Sicht der Schiler und Schilerinnen
im Unterricht und an der Schule angewendet?

- Werden Menschenrechte konkret unterrichtet?

- Wird der Schiiler in seiner Personlichkeit gestirkt?

- Wie hdufig werden verschiedene interaktiven Methoden angewendet?

- Wie héufig wird immer noch der Frontalstil aus Sicht der Schiiler angewendet?

- Wie ist das Verhiltnis zwischen Lehrpersonen und Schiilern?

- Fragestellungen (vgl. Frage 4.2 und 4.3, siche Fragebogen/Anhang): Wie oft wurden

Menschenrechte in der Schule oder im Unterricht behandelt?

Im Rahmen des Themas ,,Menschenrechte in Unterricht und Schule* kann auch die Frage
gesehen werden, welche Bedeutung die Schiiler und Schiilerinnen dem Lernen {iiber
Menschenrechte beimessen. Ein hoher Stellenwert fiir das Lernen von Menschenrechten kann
als ein weiterer Indikator einer wirksamen Menschenrechtsbildung gesehen werden.

- Fragestellung (vgl. Frage 4.4, siche Fragebogen/Anhang): Wie beurteilen die Schiler

und Schiilerinnen die Bedeutung der Menschenrechtsbildung?

DIFFERENZIELL
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Fragestellung: Welche Variablen stehen in einem Zusammenhang mit
,,Menschenrechten in Unterricht und Schule*?

4.2 Vorstellung der Studie

4.2.1 Die Anlage der Studie

Die Anlage der vorliegenden quantitativen Untersuchung kann als Ex-post-facto-Forschung
bezeichnet werden. Die Ex-post-facto-Forschung bezieht sich auf Untersuchungen, deren
potentielle Variation der unabhéngigen Variablen vom Forscher nur hingenommen, aber nicht
gestaltet werden konnte (vgl. Jacobs, 1998).

Dieser Umstand ist auch in der vorliegenden Untersuchung der Fall, da durch die
Bedingungen im Forschungsfeld auf bereits vorgegebene Menschenrechtsbildungsgruppen
zuriickgegriffen werden musste (vgl. Stichprobenauswahl nach Schneeballprinzip).

Ein wichtiger Unterschied zwischen experimenteller Forschung und Ex-post-facto-Forschung
liegt in der Moglichkeit der Kontrolle. Bei einem Experiment verfligt man iiber die
Moglichkeit der gezielten Variation der Versuchsbedingungen bzw. der unabhidngigen
Variablen. Bei einem Ex-post-facto-Design muss man jedoch die Dinge so hinnehmen, wie
sie vorliegen. Ein weiteres Merkmal der Ex-post-facto-Forschung ist die Tatsache, dass sich
die Aquivalenz der zu vergleichenden Gruppen #uBerst schwierig einschitzen lisst, da keine
Vortests vorliegen, in vielen Féllen Selbstselektion stattfindet, sonstige Faktoren mit der
Selektion interagieren konnten und Ereignisse eingetreten sein konnten, die man einfach nicht
mehr ermitteln kann (vgl. Jacobs 1998).

Fiir die Untersuchungsgruppen hier gilt, dass die Vergleichbarkeit der Ergebnisse weder
durch einen Vorher-Nachher-Test (Pretest und Posttest) noch durch den Vergleich der
Experimentalgruppen mit entsprechenden Kontrollgruppen gesichert werden konnte.

Zentral war es, Schiilergruppen fiir die Untersuchung zu gewinnen, die gemdf dem
kroatischen Nationalprogramm Menschenrechtsbildung durchfiihrten. Die untersuchten
Gruppen haben demnach alle Menschenrechtsbildung durchgefiihrt, unterscheiden sich jedoch
in anderen Merkmalen voneinander, wie z.B. dem Schultyp oder der Region des Standortes
der Schule oder aber auch hinsichtlich struktureller Faktoren wie der Dauer bzw. der
Intensitdt der Erfahrung mit Menschenrechtsbildung.

Aufgrund der Beschaffenheit der Stichprobe bzw. der Art der Anlage der Studie war es nicht

moglich die oben erwidhnten Faktoren zu kontrollieren, so dass beispielsweise die Intensitét
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der Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung nicht bei allen Gruppen festgestellt werden
konnte (vgl. auch Tabelle der ,,Schulprofile® im Anhang).

In der Studie findet sich eine Schiilergruppe, die keinen Menschenrechtsbildungsunterricht
erfahren hat, wobei es sich hier jedoch nicht um eine echte Kontrollgruppe handelt. Die
Ergebnisse dieser Gruppe werden lediglich unterstiitzend zur Auswertung der Ergebnisse aus
den Menschenrechtsbildungsgruppen, nicht aber zum Vergleich im Sinne eines klassisch
angelegten Experiments herangezogen. Dies ist bei der Auswertung und Interpretation der
gewonnenen Daten zu beachten. Dariiber hinaus kennzeichnet die Studie einen deskriptiven
Charakter, der Fokus liegt auf der Beschreibung der Wirksamkeit von Menschenrechtsbildung
auf das Wissen liber Menschenrechte, auf die Einstellung gegeniiber Menschenrechten, auf
das Engagement fiir Menschenrechte sowie auf die subjektive Wahrnehmung der Schiiler von

Menschenrechten in Unterricht und Schule.

4.2.1 Die unabhangigen Variablen

In der vorliegenden Untersuchung sind vier unabhéngige Variablen (UVn) bestimmt worden,
auf die im Folgenden strukturell und, falls dies nicht im Punkt 4.1 geschehen, auch inhaltlich

ndher eingegangen werden soll.

1. Curriculare Form von Menschenrechtsbildung

Menschenrechtsbildung kann in verschiedenen Formen an der Schule durchgefiihrt werden,
wie z.B. cross-curricular in verschiedenen Schulfichern oder auch in Form eines
Projektunterrichts.

In den Untersuchungsgruppen liegen fiinf verschiedene Formen vor, die UV ist demnach
fiinf-fach gestuft:

a) cross-curricular;

b) auBBerunterrichtliche Arbeitsgemeinschaft (AG);

C) eigenes Schulfach;

d) Projekt(unterricht);

f) keine Menschenrechtsbildung.

2. UNESCO-Schule
UNESCO-Schulen sind ihrem Konzept nach den Zielen Frieden, Demokratie und

Menschenrechte verschrieben und haben sich zur Aufgabe gemacht, diese Prinzipien durch

104



Kapitel 4 Die Quantitative Untersuchung

das Curriculum und im Unterricht zu fordern. Unter den Untersuchungsschulen, die
Menschenrechtsbildung durchfiihren, finden sich 3 UNESCO-Schulen. Die UV ,,UNESCO-
Schule* liegt in zwei Faktorstufen vor, d.h.

a) UNESCO-Schule und

b) Nicht-UNESCO-Schule.

3. Geschlecht

Das Geschlecht ist im Sinne eines allgemeinen soziodemographischen Merkmals als eine
unabhéngige Variable bestimmt worden, die in zwei Faktorstufen vorliegt, d.h.

a) weiblich und

b) mannlich.

4. Kriegsbetroffenheit
Eine weitere unabhingige Variable ist das Merkmal ,,Kriegsbetroffenheit”. Diese wird wie
folgt unterteilt und niher definiert:

a) Als ,indirekt kriegsbetroffen” werden die Untersuchungsgruppen bezeichnet, deren
Schulen sich nicht im ehemaligen Kampfgebiet befinden oder deren Schiiler und
Schiilerinnen nicht in direkter Weise vom Krieg betroffen sind, etwa im Sinne einer
Verwundung oder auch Flucht. Die Kriegsbetroffenheit bezieht sich bei dieser Gruppe
auf die Tatsache, dass das Untersuchungsland Kroatien sich von 1991 bis 1992 und im
Jahr 1995 im Krieg befand.

b) ,,Direkt kriegsbetroffen* sind die Untersuchungsgruppen, deren Schule sich direkt im
ehemaligen Kriegsgebiet befindet oder deren Schiiler direkte Folgen des Krieges
tragen miissen, beispielsweise als Fliichtlinge. Die als ,,direkt kriegsbetroffen*
eingeteilten Untersuchungsgruppen sind die Gruppe aus der Schule in Dugo Selo (der
Standort der Schule liegt nicht im ehemaligen Kriegsgebiet, aber 80% der Schiiler der
Gruppe sind Fliichtlingskinder aus Bosnien-Herzegowina, die mit ihren Familien nach
Dugo Selo gefliichtet bzw. zwangsweise umgesiedelt sind); die Gruppe aus Bjelovar
(der Standort der Schule befindet sich in einem der umkidmpfen und 1995
zuriickeroberten Gebiete), die Gruppe aus Slavonski Brod (sowohl der Standort der
Schule liegt direkt im Kampfgebiet als auch ein Teil der Schiiler gehort zu den
Familien, die aus anderen Teilen des Landes gefliichtet sind); die Schule in Osijek (der
Standort der Schule liegt im direkten Kriegsgebiet).

Die UV ,Kriegsbetroffenheit™ ist 2-fach gestuft, d.h.
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a) direkt kriegsbetroffen und
b) indirekt kriegsbetroffen.

4.2.1 Die abhangigen Variablen

Die abhdngigen Variablen (AVn) werden hier nur kurz genannt, jedoch ausfiihrlich bei der
Darstellung der Items innerhalb der Fragebogenkonstruktion erkldrt. Abhidngige Variablen
sind:

(1) Wissen liber Menschenrechte;

(2) Einstellung gegeniiber Menschenrechten;

(3) Handlung fiir Menschenrechte und

(4) Menschenrechte in Unterricht und Schule.

4.2.2 Ablauf der Untersuchung

Der Zeitraum der Datenerhebung erstreckt sich iiber das Schuljahr 2004/2005, wobei die
eigentliche Erhebung in der zweiten Schuljahreshilfte, also von Mairz bis Juni 2005,
stattgefunden hat.

Die Kontaktaufnahme mit den Schulen und den untersuchten Gruppen erfolgte in allen Féllen
direkt iiber die jeweiligen Lehrer, die Menschenrechtsbildung oder vergleichbare Aktivititen
innerhalb des Nationalprogramms fiir Menschenrechtsbildung durchfiihren. Die Adressen der
Lehrer und ihrer Menschenrechtsbildungsgruppen konnten durch Hilfe des Zentrums fiir
Menschenrechtsbildung/EDC der Universitidt Zagreb generiert werden, wobei die Akteure
nach dem Schneeballprinzip weiterempfohlen worden sind. Nach der ersten Kontaktaufnahme
mit der jeweiligen Schule erfolgte ein Gespridch mit der verantwortlichen Lehrkraft, wobei das
Untersuchungsprojekt bzw. die Studie vorgestellt worden ist, aber auch bereits erste Fragen
zu Aktivitdten der Gruppe hinsichtlich Menschenrechtsbildung in Erfahrung gebracht werden
konnten. Der Untersuchungsleiterin war an vier der untersuchten Schulen ermdéglicht worden,
an der entsprechenden AG oder Schulstunde in Menschenrechtsbildung teilzunehmen. Die
ein- bis mehrmalige Teilnahme am Menschenrechtsbildungsunterricht erlaubte der
Untersuchungsleiterin ~ zusétzlich, die Informationen {iber die Umsetzung von
Menschenrechtsbildung in der spezifischen Gruppe genauer beurteilen und einordnen zu
konnen. Die FErgebnisse der Beobachtungen wurden allerdings nicht systematisch

ausgewertet, sondern flieBen in die verschiedenen Diskussionen ein. Die Fragebdgen wurden
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den Schiilern groftenteils direkt vor Ort an der Schule verteilt und sind auch direkt dort
ausgefiillt worden (zum Instruktionstext des Fragebogens vgl. 4.4), so dass auch der Riicklauf
der Fragebogen weitgehend gesichert werden konnte und entsprechend sehr hoch war (ca.
99%). An einigen Schulen erfolgte die Verteilung iiber die fiir Menschenrechtsbildung
verantwortliche Lehrkraft. Bei einem zweiten Besuch konnte die Untersuchungsleiterin die

ausgefiillten Fragebogen wieder abholen.

4.3 Beschreibung der Stichprobe

4.3.1 Auswahl der Stichprobe

Fiir die Stichprobenwahl wurde das Prinzip einer ,,pragmatischen Auswahl*“ (haphazard,
convenience or accidental sampling) gewihlt. Eines der Methoden dabei ist das so genannte
"Schneeballprinzip": Befragte werden um Adressen von Freunden oder Bekannten gebeten
(vgl. Hopflinger 2005). In dem vorliegenden Fall konnten Menschenrechtsbildungsgruppen
durch eine entsprechende Anfrage an die Leiter bzw. Lehrkrifte dieser Gruppen fiir eine
Teilnahme an der Studie ,,Untersuchung von Menschenrechtsbildung an kroatischen
Sekundarschulen® gewonnen werden. Die Adressen der Akteure sind groftenteils vom
Zentrum fiir Menschenrechtsbildung/EDC der Universitidt Zagreb bereitgestellt worden, das
als eine Netzwerkkoordinationsstelle fiir Menschenrechtsbildung und EDC in Kroatien
fungiert. Zu einem anderen Teil konnten die Akteure und ihre Gruppen durch die Teilnahme
an verschiedenen Veranstaltungen, wie beispielsweise die Prédsentation eines
Menschenrechtsbildungsmaterials®® oder eine Fortbildung®’, fiir die Studie gewonnen werden.
Voraussetzung flir die Teilnahme waren Erfahrungen und Aktivititen im Bereich

Menschenrechtsbildung.

4.3.2 Die Stichprobe in der Vorbefragung

Mit Hilfe einer Vorerhebung wurde der Fragebogen getestet. Dazu ist der Fragebogen von

zwei Schulgruppen ausgefiillt worden, die auch Merkmale der Untersuchungsgruppen

5% Die Prisentation des Buches ,,111 Schritte zu Demokratie und Menschenrechten® der Autorin Maja Uzelac im
kroatischen Pressezentrum (Februar 2005).

> Im Rahmen eines Lehrerseminars fiir EDC in Karlovac (April 2005) konnten weitere Lehrer fiir die Studie
gewonnen werden.
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aufweisen, um eine Ubertragbarkeit des Bogens auf die eigentlichen Untersuchungsgruppen
zu gewdhrleisten. Die Gruppen kommen demnach aus zwei Schulen, aus denen auch Gruppen
fiir die Hauptbefragung gestellt worden sind. Es ist die Rede von einer Gruppe aus dem
Gymnasium in Oroslavlje und eine Berufsschulklasse (Fachrichtung Elektrotechnik) aus der
Gesamtschule in Dugo Selo. In beiden Gruppen ist Menschenrechtsbildung cross-curricular -
im Fach ,Polittk und Wirtschaft“ und im Fach ,Ethik“ - in zwei bzw. vier
Unterrichtseinheiten durchgefiihrt worden.

Die Schiiler und Schiilerinnen der Vorbefragung (N = 34) waren aus der 10. Klasse und im
Durchschnitt 17 Jahre (X = 16,94) alt. Die Anzahl der weiblichen Teilnehmer betrug 38,24%
(N= 13), die Anzahl der ménnlichen Teilnehmer betrug 61,76% (N= 21). Alle Schiiler und

Schiilerinnen aus der Vorbefragung sind kroatischer Nationalitét.

4.3.3 Die Stichprobe in der Hauptbefragung

Zu den Kenndaten der Hauptuntersuchungsteilnehmer ist zu sagen, dass es sich um 221
Schiiler und Schiilerinnen handelt, wobei die Verteilung von Frauen und Mannern etwa bei 2
zu 1 lag: 69 Schiiler (entspricht 31,2%) und 152 Schiilerinnen (entspricht 68,8%). Die
befragten Personen sind zwischen 15 und 20 Jahre alt, der Durchschnitt liegt bei 17,5 Jahren
(Median = 18; SD= .789). Die Schiiler und Schiilerinnen sind zum groBten Teil (90%)
kroatischer Nationalitdt, die zweitgrofite Gruppe an Schiiler und Schiilerinnen gehdren zur
ungarischen Minderheit (5,4%, vgl. Tabelle 6).

Die Untersuchungsgruppen stammen aus 10 verschiedenen Schulen, die sich nach dem
Schultyp unterscheiden: unter den Schulen sind 7 Gymnasialklassen, 2 Berufsschulklassen
(Automechaniker, Kosmetikerinnenklasse) und auch eine Klasse aus der Technischen
Mittelschule. Die Schulen sind im Siiden, Osten und Westen Kroatiens sowohl in GroB3stadten
als auch in Kleinstddten lokalisiert.

Weiterhin unterscheiden sich die Gruppen beziiglich der Form der durchgefiihrten
Menschenrechtsbildungsaktivitit (Menschenrechtsbildung als Schulfach, als Arbeitsgruppe
(AG), als auBBerunterrichliches Projekt und cross-curricular) und damit in Verbindung stehend
auch beziiglich der Intensitit (jede Woche, alle 14 Tage eine Doppelstunde, vereinzelte
Stunden tiiber das Schuljahr verteilt, einzelne Projekttage, vgl. Tabelle ,,Schulprofile” im
Anhang).
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Tabelle 5 Verteilung des Geschlechts der Schiler und Schilerinnen

Absolut | Anteil (in %) Geschlecht

69 31,2 Schiiler
152 68,8 Schiilerinnen
221 100 Gesamt

Tabelle 6 Verteilung der Nationalitat der Schiler und Schilerinnen

Absolut | Anteil (in %) Nationalitat
199 90,0 Kroate

5 2,3 Bosniake

1 0,5 Serbe

12 5,4 Ungar

1 0,5 Albaner

1 0,5 Makedonier
2 0,8 Fehlt

221 100 Gesamt

Tabelle 7 Verteilung der Merkmale bzw. der UVn
.Menschenrechtsbildungserfahrung®, ,,Zugehérigkeit zu einer UNESCO-
Schule* und ,,Kriegsbetroffenheit* unter den Schilern und Schiilerinnen

Absolut | Anteil (in %) Merkmal (UV)

200 90,5 Schiiler mit Menschenrechtsbildung
221 9,5 Schiiler ohne Menschenrechtsbildung
49 77,8 UNESCO-Schule

172 22,2 Nicht-UNESCO-Schule

84 38,0 Direkt kriegsbetroffen

137 62,0 Indirekt kriegsbetroffen

221 100 Gesamt

Die Klassen fithren Menschenrechtsbildung in verschiedenen curricularen Formen durch, die

im Folgenden genannt werden:

109



Kapitel 4 Die Quantitative Untersuchung

a) cross-curricular: in den Féachern ,,Politik und Wirtschaft, Geschichte, Soziologie und

Ethik: das 4. Gymnasium in Zagreb, das Gymnasium in Osijek, das Gymnasium in
Bijelovar und die Berufsschulklasse in Zagreb, das Naturwissenschaftliche

Gymnasium in Split.

b) als eigenes Schulfach: das Gymnasium in Varazdin (als Wahlpflichtfach).*
c) als Arbeitsgruppe (AG): AG ,Kleine Schule der Demokratie am Gymnasium
Oroslavlje.

d) als auBerunterrichtliches Projekt: das Gymnasium in Split (,,Project Citizen*) und die

Technische Mittelschule in Slavonski Brod (Projekt ,Jugendparlament™). (Vgl.
Tabelle ,,Schulprofile* im Anhang).

4.4  Fragebogenkonstruktion

Der Fragebogen (Endbogen, siche Anhang) setzt sich sowohl aus eigens entwickelten als auch
aus anderen Studien iibernommenen Items und Skalen (vgl. Kap. 3.2) zusammen. Bei der
Erstellung des Messinstruments sollte sichergestellt werden, dass die Fragen fiir Schiiler und
Schiilerinnen der 9. bis 12. Klasse verstdndlich sind und innerhalb einer Schulstunde (45
Minuten) beantwortet werden konnen. Bevor im Folgenden die verwendeten Items und
Skalen im Detail ausgefiihrt werden, wird der Instruktionstext zum Fragebogen dargestellt,
der die Schiiler und Schiilerinnen zum vollstindigen und ehrlichen Ausfiillen des

Fragebogens motivieren sollte:

,.Bitte lies dir Folgendes vor dem Ausfillen des Fragebogens grindlich durch:

Dieser Fragebogen ist Teil einer Untersuchung zur Menschenrechtsbildung in den
Sekundarschulen in der Republik Kroatien. Das Ziel ist es herauszubekommen, welche
Bedeutung fur dich Menschenrechte haben, was du daruber denkst, wenn deine
Menschenrechte oder die Rechte der Anderen verletzt werden und was du tber sie in der
Schule lernst.

Der Fragebogen ist anonym gehalten — in ihm steht weder dein Name noch irgendeine andere
Information, die dich identifizieren kénnte.

Damit die Untersuchung gelingen kann, ist es wichtig, dass du jede Frage ehrlich

beantwortest. Und vergiss nicht — deine Antworten werden vertraulich behandelt.

% MRB wird als eine Option neben Informatik angeboten. Beide Ficher werden benotet; wihlt ein Schiiler den
Zug MRB wird im 1. Jahr EDC, im 2. Jahr MRB und im 3. Jahr ,,Europdische Integration® in englischer Sprache
angeboten.

110



Kapitel 4 Die Quantitative Untersuchung

Deine Teilnahme an dieser Untersuchung ist mir sehr wichtig, und dieser Fragebogen ist
weder eine Priifung noch ein Test. Deine Antworten werden nicht bewertet. Wichtig ist, dass
du jede Frage ehrlich beantwortest. Vielen Dank im Voraus fir deine Hilfe*!

4.4.1 Die Items des Fragenbogens

Basierend auf dem Konzept der Menschenrechtsbildung mit den Zielen des Lernens iiber, fiir

und durch Menschenrechte, werden vier Hauptbereiche des Fragebogens entwickelt:

1. Das Wissen iiber Menschenrechte.

2. Die Einstellungen gegeniiber Menschenrechten.
3. Handlung fiir Menschenrechte.

4. Menschenrechte in Unterricht und Schule.

Zusétzlich zu den vier Bereichen werden soziodemographische Variablen erhoben.

Der holistische Ansatz innerhalb der Konzepte der Menschenrechtsbildung sieht eine
gleichmdfige Forderung der drei Lernbereiche Wissen, Einstellung und Handlung vor. Der
vierte Bereich im Fragebogen bezieht sich auf die Durchfiihrung der Menschenrechtsbildung
in der Schule, wobei die Methoden, die Lehrer-Schiiler-Beziehung als auch das gesamte
Schulklima einbezogen sind. Wie diese Bereiche in verschiedene Teilaspekte untergliedert
werden konnen, soll im Folgenden bei der Explikation der Fragebogenentwicklung dargestellt

werden.

Erster Fragebogenbereich:  Das Wissen iiber Menschenrechte

Ein wichtiges Lernziel der Menschenrechtsbildung ist das Wissen iiber Menschenrechte.
Dieses umfasst unter anderem den Begriff der Menschenrechte sowie die grundlegendsten
Dokumente, Instrumente und Mechanismen der Umsetzung der Menschenrechte. Die im
Fragebogen vorhandenen Variablen aus dem ersten Bereich dienen als Indikatoren fiir die

genannten Kenntnisse.

Die Schiiler und Schiilerinnen werden gebeten aufzuschreiben, welche spontanen Gedanken

sie haben, wenn sie den Begriff ,,Menschenrechte horen.
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Die Frage dient als Einfilhrung in das Thema Menschenrechte, also zur Anregung der
Thematik der Menschenrechte. Dariiber hinaus soll analysiert werden, inwieweit die
Menschenrechte den Schiilern und Schiilerinnen iiberhaupt ein Begriff sind und welche
allgemeinen Vorstellungen sie iiber Menschenrechte haben. Dies wird dadurch unterstiitzt,
dass die Frage offen gestellt ist, die Antworten allerdings mit mehreren leeren Zeilen
vorstrukturiert wurden, so dass die Schiiler darauf hingewiesen wurden, mindestens zwei
Gedanken zu notieren. Die Auswertung der Antworten orientiert sich an Begriffen aus der
Theorie der Menschenrechte, wie z.B. allgemeinen Merkmalen, die den Menschenrechten
zugeschrieben werden (vgl. Kap. 1.1). Die Frage ist der Studie von Hart (1997) entnommen
und entsprechend angepasst worden.

Frage 1.1 Was ist dein erster Gedanke, wenn du den Begriff ,,Menschenrechte*

horst?

Wird in der Frage nach der Assoziation mit Menschenrechten die Kenntnis der Schiiler und
Schiilerinnen iiber allgemeine Begriffe untersucht, so soll in einer weiteren Frage, die
Kenntnis konkreter Menschenrechtsartikel bei den Schiilern {iberpriift werden. Zu diesem
Zweck wird den Schiilern eine Liste mit politischen und biirgerlichen, wirtschaftlichen,
sozialen und kulturellen Menschenrechten sowie einige Disktraktoren, d.h. Rechten, die keine
sind, vorgelegt, anhand der die Schiiler einzelne Menschenrechte erkennen sollen.

Die Liste umfasst 1 Kinderrecht (Recht auf einen Namen), vier biirgerliche und politische
Rechte (Recht auf Meinungsfreiheit, auf Leben, auf Menschenwiirde und auf
Bewegungsfreiheit), vier wsk-Rechte (Recht auf Schutz bei Arbeitslosigkeit, auf Arbeit, auf
Ferien und Freizeit, auf Grundschulbildung) sowie drei Distraktoren, die auch schon in der
Studie Bréhler/Sommer (2003) als solche verwendet wurden, so dass ein Vergleich zu dieser
Studie moglich ist. Zwei der Disktraktoren beschreiben die sogenannten Rechte der dritten
Dimension, also das Recht auf Frieden und das Recht auf eine saubere Umwelt. Ein
Distraktor ist aus dem unmittelbaren Lebensumfeld der Schiiler entlehnt worden, und zwar
das Recht auf gesunde Nahrung in der Schulmensa.

Durch die Methode des Erkennens von Menschenrechten wird es moglich sein, das Wissen
der Schiiler und Schiilerinnen iiber die Menschenrechtsartikel abzufragen. Diese Methode
wurde der Methode des reinen Abfragens vorgezogen, da sie eine Schwierigkeitsstufe
darunter liegt, auch wenn die Moglichkeit der Antwortverzerrungen hoher ist, d.h. die Schiiler
konnen eher dazu verleitet werden, generell alle Rechte der Liste als Menschenrechte

anzugeben. Den Schiilern wird eine flinfstufige Skala mit den beiden Antwortpolen ,,sicher
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kein Menschenrecht* und ,,sicher ein Menschenrecht* dargeboten, wonach sie die in der Liste
aufgefiihrten Rechte einteilen miissen.

Untersucht wird, wie viele der angegebenen Rechte von den Schiilern als Menschenrechte
erkannt werden und auch welche Rechte sie als Menschenrechte erkannt haben. Daraus kann
die Kenntnis, aber auch die Bedeutung unterschiedlicher Rechte fiir die Schiiler abgelesen
werden.

Frage 1.2 Wie sicher bist du dir, dass die vorliegenden Rechte Menschenrechte sind?
Bitte gibt an, inwiefern die untenstehenden Rechte sicher kein oder sicher ein

Menschenrecht sind.

Die Menschenrechtsartikel haben Eingang in verschiedene internationale Dokumente wie z.B.
internationale Konventionen gefunden, in denen sie rechtskréftig und damit einklagbar sind.
Grundlage dieser Dokumente ist die AEMR von 1948, deren Kenntnis Bestandteil des
Wissens iiber Menschenrechte sind. Gepriift wird demnach die Kenntnis der AEMR.

Die Antworten auf diese offen gestellte Frage konnen dann als richtig bewertet werden, wenn
mindestens die beiden Worter ,,allgemein® und ,,Erklarung® vorkommen. Die Frage ist der
Studie von Hart (1997) entnommen worden.

Frage 1.3 In welchem Text, Buch oder internationalen Dokument sind die

Menschenrechte fur alle Menschen weltweit festgelegt?

Ein weiterer Indikator zur Einschitzung von Kenntnissen, aber auch von Emotionen zu den
Menschenrechten, ist die Frage nach Assoziationen mit Menschenrechtsverletzungen.

Die Schiiler und Schiilerinnen werden aufgefordert, zu beschreiben, welche Gedanken sie
zuerst haben, wenn sie das Stichwort "Menschenrechtsverletzungen" lesen. Auch diese Frage
ist, wie die Frage nach den Gedanken zum Begriff Menschenrechte, offen, wobei den
Schiilern drei Zeilen zur Beantwortung zur Verfligung stehen. Die Frage ist der Studie von
Miiller (2001) entnommen worden, so dass ein Vergleich der Ergebnisse mdglich ist.

Frage 1.4 Was fallt dir spontan bei dem Begriff ,,Menschenrechtsverletzung* ein?

Zum Wissen iiber Menschenrechte gehort auch das Wissen iiber das internationale
Menschenrechtssystem und den Menschenrechtschutz. In Europa und somit fiir die
kroatischen Schiiler und Schiilerinnen ist hierbei der Europdische Menschenrechtsgerichtshof
in StraB3burg von besonderem Interesse. Die Frage wird den Schiilern als offene Wissensfrage

prasentiert. Um die Beantwortung zu erleichtern und nidher an das Lebensumfeld der Schiiler
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zu bringen, wird auch nach Institutionen in Kroatien gefragt, die die Schiiler in irgendeiner
Weise iiber das EMRGH informieren kdnnen sollten. Im Rahmen einer positiven Auswertung
sollten die Worter ,,Europdisches” und ,,Gericht vorkommen. Entsprechend gut bewertet
werden auch Antworten, in denen kroatische Institutionen benannt werden, wie z.B.
spezifische NGOs.

Frage 1.5 Gibt es eine offizielle Institution, sei es in Kroatien oder in Europa, bei der
du deine Menschenrechte personlich einklagen kannst? Wenn ja, kannst du ihren

Namen nennen.

Zweiter Fragebogenbereich: Einstellungen gegeniiber Menschenrechten

In dem zweiten Bereich des Fragenbogens wurden Fragen zu den Einstellungen gegeniiber
Menschenrechten gestellt. Dabei lag der Schwerpunkt auf der Einstellung der Schiiler von
Handlungsmoglichkeiten fiir den Schutz der Menschenrechte sowie auf dem Bewusstsein der

Situation eigener Rechte und Rechte Anderer.

Die Schiiler werden zundchst nach ihrer Meinung zur Menschenrechtslage in Kroatien im
Allgemeinen befragt. Dabei soll das Bewusstsein der Schiiler und Schiilerinnen {iber die
Menschenrechte in dem Kontext, in dem sie leben, untersucht werden. Die Beantwortung der
Frage kann bei der Interpretation der folgenden Fragen nach der Einstellung zu
Handlungsmoglichkeiten fiir den Schutz von Menschenrechten hilfreich sein.

Die Schiiler werden gebeten zwischen den beiden Antwortvorgaben ,,Kroatien hat gar kein
Problem beziiglich Menschenrechten® und ,,Kroatien hat ein sehr ernstes Problem beziiglich
Menschenrechten® auf einer flinfstufigen Skala zu wihlen. Die Frage ist ebenfalls der
Jugendstudie von Hart (1997) entnommen worden.

Frage 2.1 Wie schatzt du die Situation der Menschenrechte in Kroatien im

Allgemeinen ein?

Im Anschluss an die Einschiatzung zur Lage der Menschenrechte im eigenen Land werden die
Schiiler und Schiilerinnen danach gefragt, wie sie ihre eigenen Moglichkeiten gegen
eventuelle Menschenrechtsverletzungen vorgehen zu konnen einschitzen. Sie werden
aufgefordert, auf einer fiinfstufigen Skala (von ,,gar nichts* {iber ,,relativ wenig, mittel, relativ
viel* bis ,,sehr viel) die Einschitzung ihrer Handlungsmoglichkeiten anzugeben. Die Frage

steht auch in einem Zusammenhang mit der Frage nach der tatsichlichen Handlung fiir
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Menschenrechte aus dem dritten Fragebogenbereich. Die Frage ist der Studie von Miiller
(2001) entnommen worden.
Frage 2.2 Was schatzt du, kannst du personlich zur Verhinderung von

Menschenrechtsverletzungen bewirken?

Analog zur Einstellung eigener Mdoglichkeiten des Handelns fiir Menschenrechte, werden die
Schiiler und Schiilerinnen nach der Einstellung von Moglichkeiten ihrer Politiker gefragt.
Untersucht wird, inwieweit die Schiiler sich selbst ein Handeln zutrauen oder es den
vermeintlich ,,Machtigeren® iberlassen. Daran kann auch die Wirksamkeit der
Menschenrechtsbildung abgelesen werden, die als eines der Lernziele verfolgt, das
Bewusstsein fiir Menschenrechte und fiir das Einsetzen fiir Menschenrechte zu stirken. Die
Frage ist ebenfalls der Studie von Miiller (2001) entnommen worden.

Frage 2.3 Was schatzt du, koénnen Politiker zur Verhinderung von

Menschenrechtsverletzungen bewirken?

Mit dem Ziel das Bewusstsein der Schiiler und Schiilerinnen fiir die Menschenrechtssituation
von in Kroatien lebenden Minderheiten oder sozialen Gruppen zu untersuchen, wurde den
Schiilern und Schiilerinnen eine Liste mit folgenden Gruppen vorgelegt: Arme, Menschen mit
physischer und psychischer Beeintrichtigung, die Minderheiten der Roma und Sinti, Serben,
Ungarn und Bosniaken sowie Jugendliche, Alte und Frauen. Sie wurden dazu aufgefordert,
die Diskriminierung der Gruppen einzuschitzen bzw. wurden danach gefragt, inwieweit sie
ihre ,,Rechte als verletzt* oder als ,keineswegs verletzt betrachten. Die Antworten sind
graduell nach der Hohe der Verletzungen der Menschenrechte dieser Gruppen angelegt, d.h.
sie reichen von ,yviele ihrer Rechte werden verletzt®, {iber ,einige ihrer Rechte werden
verletzt“, iiber ,,neutral” und ,,die meisten ithrer Rechte sind nicht verletzt* bis hin zu ,,ihre
Rechte sind keineswegs verletzt“. Die Antworten der Schiiler und Schiilerinnen deuten darauf
hin, ob und inwieweit sie die Gruppen als diskriminiert betrachten oder nicht. Die Antworten
lassen auf eine bestimmte Haltung gegeniiber den genannten Gruppen schlielen, wie z.B.
Vorbehalte oder negative Einstellungen. Die Frage ist der Studie von Hart (1997) entnommen
und dem kroatischen Kontext angepasst worden.

Frage 2.4 Welche der folgenden Gruppen sind deiner Meinung nach in ihren

Rechten beschnitten oder bedroht?
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Nachdem in der vorangegangen Frage das Bewusstsein der Schiiler und Schiilerinnen iiber die
Rechte Anderer untersucht wurde, stehen in dieser Frage die Rechte der Schiiler im
Mittelpunkt. In der offen gehaltenen Frage wurden die Schiiler und Schiilerinnen danach
gefragt, ob sie selbst Diskriminierungen ihrer Rechte erfahren haben und welcher Art diese
waren. Die Diskussion zum Begriff ,,Verletzung“, der in der Frage verwendet worden ist,
wird weiter unten ndher ausgefiihrt (vgl. Kap. 4.4.3). Zur Beantwortung der Frage sind den
Schiilern fiinf Zeilen vorgegeben worden. Die Auswertung erfolgt, wie die restlichen offenen
Fragen, mit Hilfe der inhaltlichen Analyse und Kategorisierung der Antworten (vgl. Kap.
4.5.2).

Frage 2.5: Hat jemand einmal deine Rechte verletzt? Wenn ja, wer hat sie verletzt
und wie war das (z.B. dein Lehrer hat dich ungerecht beschuldigt, dass du wahrend des
Unterrichts gesprochen hast oder deine Schulkameraden haben dich wegen deiner

Herkunft geargert).

Dritter Fragebogenbereich: Das Engagement fiir Menschenrechte

Der dritte Bereich des Fragebogens umfasst Fragen zum Engagement der Schiiler und
Schiilerinnen im Bereich der Menschenrechte. Wie oben erwéhnt ist ein drittes wichtiges
Lernziel einer erfolgreichen Menschenrechtsbildung der individuelle Einsatz zur Wahrung der
Menschenrechte, also das eigene Aktivwerden (vgl. Kapitel 1.2).

Zunichst wurden die Schiiler und Schiilerinnen nach ihrer Aktivitdt fiir den Schutz und die
Forderung der Menschenrechte im Allgemeinen gefragt. Sie sollten auf einer fiinfstufigen
Skala, die von ,,gar nicht®, {iber ,,sehr wenig, mittel, relativ viel* bis ,,sehr viel* reicht, die
Hohe ihres Engagements angeben. Diese Frage der Selbsteinschédtzung der Schiiler nach
ihrem tatsdchlichen Engagement steht im Zusammenhang mit der Einschédtzung der
Moglichkeiten des eigenen Handelns (vgl. Frage 2.1).

Frage 3.1 Engagierst du dich personlich fur die Einhaltung der Menschenrechte?

Anschliefend werden die Schiiler und Schiilerinnen nach der Intensitdt des Einsatzes fiir
Menschenrechte beziiglich konkreter Aktivitdtsformen gefragt.

Den Schiilern werden sieben verschiedene Aktivitdtsformen vorgegeben und auch die
Moglichkeit, eigene Aktivititsformen zu ergidnzen, soweit sie dies als Notwendig erachten. Es
wird nach der Intensitdt des Engagements in diesen Aktivitidtsformen in den letzten beiden

Jahren gefragt. Die Zeitangabe ist damit begriindet, dass angenommen wird, dass die Schiiler

116



Kapitel 4 Die Quantitative Untersuchung

seit ungefdahr zwei Jahren Menschenrechtsbildung erfahren. Damit lieBe sich das Engagement
moglicherweise direkt auf die Wirkung der erfahrenen Menschenrechtsbildung zuriickfiihren.
Die Aktivititsformen konnen zum einen in die klassischen Formen des demokratisch-
partizipativen Engagements eingeteilt werden (humanitire Aktivitidt, Petitionen,
Demonstrationen oder direkte Aktivitdt innerhalb einer Menschenrechtsorganisation). Zum
anderen werden Aktivititsformen abgefragt, die auf den Alltag des Schiilers zugeschnitten
sind (Einsatz fiir Klassenkameraden, fiir die eigenen Rechte und Partei ergreifen fiir die
Schwicheren). Die Schiiler sollen auf einer vierstufigen Skala (von ,,gar nicht®, iiber ,,selten,
manchmal® bis ,,hdufig®) angeben, wie intensiv sie engagiert sind.

Frage 3.2 Wie oft hast du dich in den letzten 2 Jahren zur Férderung und zum

Schutz der Menschenrechte engagiert?

Vierter Fragenbogenbereich: Menschenrechte in Unterricht und Schule

Im vierten Bereich des Fragebogens werden die Schiiler und Schiilerinnen {iber
Menschenrechte in Unterricht und Schule befragt, wobei sich die Fragen sowohl auf die
Menschenrechte als Thema beziehen, auf das Schulklima als auch im Zusammenhang mit
Methoden und Fertigkeiten, die durch Menschenrechtsbildung zu fordern sind, stehen. Die
Items lauten wie folgt:

l. Die Schule vermittelt Kenntnisse und Fahigkeiten beziiglich Menschenrechte und

deren Schutz.

2. Schiiler konnen mit ihren Lehrern tiber verschiedene Themen diskutieren.

3. Bei Diskussionen in der Klasse sind die Meinungen der Schiiler und Lehrer
gleichgestellt.

4. Im Unterricht lernen die Schiiller zu kommunizieren und ihre Meinung
auszudriicken.

5. Im Unterricht arbeiten wir in Gruppen, in denen wir diskutieren.

6. Die meisten Lehrer lehren durch Vortrége.

7. Im Unterricht arbeiten wir in Arbeitsgruppen oder Projekten, die wir Schiiler

gemeinsam mit der Lehrkraft vorbereiten.
8. Im Unterricht lernen wir kritisch zu denken, im Team zu arbeiten und unserer
Kenntnisse in der tdglichen Problemldsung anzuwenden.

9. In der Schule wird an der Starkung der Personlichkeit des Schiilers gearbeitet.
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Die Schiiler und Schiilerinnen miissen aus ihrer Sicht bewerten, wie intensiv diese
»menschenrechtsbasierten* Prinzipien in Unterricht und Schule angewendet werden (vgl.
Kap. 1.2.3). Dazu konnen sie auf einer fiinfstufigen Skala zwischen ,,gar nicht, ,selten®,
,manchmal®, , haufig* und ,,immer* wihlen.

Frage 4.1 Gib an, inwieweit du den folgenden Aussagen, die sich auf den Unterricht

beziehen, zustimmst?

Nachdem das Auftreten von Methoden und Fahigkeiten aus Sicht der Schiiler und
Schiilerinnen untersucht worden ist, sollen sie auf einer flinfstufigen Skala (zwischen
,uberhaupt nicht, selten, manchmal, hdufig und sehr hdufig®) angeben, wie intensiv ihrer
Meinung nach Menschenrechte in Unterricht und Schule tiberhaupt thematisiert werden.

Frage 4.2 Wie haufig werden Menschenrechte in der Schule innerhalb des

Unterrichts angesprochen?

Ebenso konnen die Schiiler und Schiilerinnen angeben, wie intensiv Ereignisse und

Aktivititen bezliglich Menschenrechte in AGs oder é&hnlichen auferunterrichtlichen

Veranstaltungen aufgetreten sind.

Frage 4.3 Wie haufig werden MR in der Schule auBerhalb des Unterrichts
(auBerunterrichtliche Aktivitaten) angesprochen?

AbschlieBend werden die Schiiler und Schiilerinnen nach ihrer Meinung iiber das Lernen iiber

Menschenrechte befragt. Sie sollen angeben, ob ihnen das Lernen iiber Menschenrechte

»uberhaupt nicht wichtig”, ,.eher unwichtig®, ,,eher wichtig®, ,,sehr wichtig* oder ,,dulerst

wichtig® ist. Die Hohe der Wichtigkeit des Lernens iiber das Thema ,,Menschenrechte* lasst

Riickschliisse auf die Motivation und das Interesse an den Menschenrechten zu.

Frage 4.4 Wie wichtig denkst du, ist das Lernen tber Menschenrechte fur dich und
deine gleichaltrigen Freunde?

Finfter Fragebogenbereich: Soziodemografische Variablen

Im letzten Teil des Fragebogens werden schlieBlich noch soziodemografische Variablen
erfragt, wie das Alter bzw. der Jahrgang, das Geschlecht, die Klassenstufe und die
Nationalitit. Aus den Gesprachen mit den Leitern der Untersuchungsgruppen sind zudem

weitere Variablen bekannt, wie der Schultypus, die Form, in der die Gruppe

118



Kapitel 4 Die Quantitative Untersuchung

Menschenrechtsbildung durchfiihrt sowie die Tatsache, ob auf die Schule bzw. die
untersuchten Schiiler das Kriterium ,,indirekt oder direkt kriegsbetroffen” zutreffen (vgl.
4.2.2). Es werden Zusammenhinge zwischen den soziodemografischen Angaben der Schiiler

und Schiilerinnen und den beantworteten Konstrukten aus dem Fragebogen untersucht.

4.4.2 Die Skalen im Fragebogen
Wie aus der Beschreibung der Items ersichtlich, finden sich freie und gebundene

Antwortformate sowie folgende verschiedene Skalentypen im Fragebogen vor:

e Bipolare 5-stufige Ratingskala.
e Unipolare 5-stufige Likert-Skala.
e Unipolare 5-stufige Likert-Skala.

Vorgegeben waren demnach ein vier- und fiinfstufiges Antwortformat von Intensititsskalen,
Haufigkeitsskalen und Bewertungsskalen zur Beurteilung der verschiedenen Items.
Die Daten, die aus den verschieden stufigen Skalen gewonnen wurden, mussten fiir weitere
Berechnungen gewichtet werden. Die inverse Gewichtung ist durch Transformation mit Hilfe
der z-Standardisierung vorgenommen worden, durch die Verteilungen, die in
unterschiedlichen Skalierungen vorliegen, vergleichbar gemacht werden konnen. Die z-
Standardisierung wird in zwei Schritten vollzogen, und zwar zundchst durch die
Mittelwertzentrierung (1) und dann die Normierung (2) (vgl. Diaz-Bone 2006, S. 60):

(1) von jedem xi wird das arithmetische Mittel X subtrahiert,

(2) und die so gebildete Differenz (xi-x) wird dann durch die sx, die

Standardabweichung von X, geteilt.®'

4.4.3 Die Revision des Fragebogens

Die Erstversion des Fragebogens ist in der Vorerhebung iiberpriift worden. Ziel der
Vorerhebung war es in erster Linie die inhaltlichen Fragen und Versténdlichkeitsprobleme der
Schiiler und Schiilerinnen zu identifizieren und zu kldren. Hierzu sind im Sinne einer

Expertenvalidierung Wissenschaftler (Menschenrechtsbildungsexperten) und auch die Lehrer

' Im vorliegenden Fall sind die Items der Frage 3.1 mit 1/5 und die Items aus 3.2 mit % multipliziert worden.
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der Untersuchungsgruppen befragt worden. Die Expertendiskussion erfolgte sowohl miindlich
als auch schriftlich auf Grundlage der Daten aus der Vorerhebung. Als Ergebnis der
Diskussionen iiber die Verstindlichkeit der Inhalte der Fragebogenfragen sind einige Items

revidiert worden, worauf im Folgenden nédher eingegangen wird.

Revision der Frage nach dem Erkennen der Menschenrechte:

Im Vorbogen wurden in der Frage nach dem Erkennen von Menschenrechten eine Liste von
insgesamt 18 Rechten (9 politische und biirgerliche Menschenrechte, 7 wsk-Rechte und 2
Distraktoren) vorgelegt und die Schiiler und Schiilerinnen gefragt, wie sicher sie sich sind,
dass die vorliegenden Rechte Menschenrechte sind. Auf Basis der Ergebnisse der
Vorbefragung und nach Diskussion mit den Experten wurden zum einen die Rechte geéndert,
die zwei Rechte darstellten, die aber aus einem einzigen Artikel hervorgingen (Artikel 26, 1
und Artikel 23, 1). Es wurden sodann auch die Artikel aus der Liste genommen, die fiir die
Schiiler wahrscheinlich nur sehr schwer als Menschenrechte zu erkennen sind (Artikel 5, 22,
25, 27) sowie zwei Rechte, die jedem Schiiler vermutlich nur als klassische Verfassungsrechte
bekannt sind (Artikel 20 und 21) und ihr Erkennen nicht auf die Kenntnis der Menschenrechte
zuriickgefiihrt werden konnte.

Zudem bestand in der Vorerhebung bei den Schiilern die Tendenz, nahezu alle Rechte als
Menschenrechte zu identifizieren im Sinne einer Wunschantworttendenz, so dass ein weiterer
Distraktor zur Kontrolle hinzugefiigt worden ist, und zwar ,,das Recht auf gesunde Nahrung in
der Schulemensa®. SchlieBlich ist die Liste durch ein Kinderrecht ergénzt worden (Artikel 7),
so dass die Frage im Endbogen 12 Items umfasst (4 biirgerliche und politische Rechte, 4
WSK-Rechte, ein Kinderrecht sowie 3 Distraktoren).

Aus weiteren Diskussionen erfolgte ferner eine Anderung der Antwortvorgaben, so dass den
Schiilern im Endbogen eine bipolare Antwortskala mit den Antwortmoglichkeiten von ,,1 -

sicher kein Menschenrecht® bis ,,5 - sicher ein Menschenrecht* angeboten worden ist.

Revision der Meinung der Schiler zur Lage der Menschenrechte Anderer:

Die Schiiler und Schiilerinnen wurden nach ihrer Meinung zur Lage der Menschenrechte von
sozialen und ethnischen Gruppen, die mit ihnen leben, gefragt. Es ist ihnen eine Liste mit
sieben Gruppen ethnischer Minderheiten sowie sechs sozialen Gruppen vorgelegt worden,
wobei die Schiiler auf einer bipolaren Skala von ,,1- sie genieBen besondere Rechte* bis ,,5 -

sie  sind  diskriminiert® antworten mussten. Dabei  haben sich = zunichst
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Verstandigungsprobleme hinsichtlich der Antwortmoglichkeiten bei den Schiilern gezeigt -
die Daten der Schiiler zeigen eine gro3e Bandbreite an Antworten. Dariiber hinaus stellte sich
der Fragetext als problematisch heraus, da den Schiilern durch die Art der Fragestellung eine
mogliche negative Meinung suggeriert worden wire.**

Die Antwortvorgaben und der Fragetext sollten fiir die Schiiler und Schiilerinnen klar und
verstdndlich sein und sind entsprechend gedndert worden. Die Frage im Endbogen lautet
folglich: ,,Welche der folgenden Gruppen ist in ihren Rechten beschnitten bzw. bedroht*“? Die
Schiiler konnten auf einer fiinfstufigen, unipolaren Skala mit den Antworten ,,viele ihrer
Rechte werden verletzt“, ,.einige ihrer Rechte werden verletzt“, ,,weder noch®, ,,die meisten
threr Rechte sind nicht verletzt“ oder ,ihre Rechte sind keineswegs verletzt“ klare
Abstufungen vorfinden. Schlieflich wurden einige Angaben aus der Liste mit den zu
bewertenden Gruppen verdndert und gestrichen, weil eine zu groBe Anzahl die Schiiler und

Schiilerinnen vermutlich abgeschreckt htte.®

Revision der Frage zur Meinung und Einstellung der Schiler und Schulerinnen zu
verschiedenen menschenrechtsrelevanten Themen:

Mit dem Ziel weitere Aspekte im Bereich Einstellungen gegeniiber Menschenrechten der
Schiiler und Schiilerinnen zu erfragen, wurden ihnen acht verschiedene Meinungsfragen zu
Themen wie der kulturellen Vielfalt, Gleichbehandlung, Meinungsfreiheit oder Partizipation
gestellt. Nach der Diskussion mit den Experten wurden aus den anfinglich acht Fragen nur
vier Fragen in den Endbogen iibertragen. Ein Grund fiir die Streichung der Fragen war, dass
einige Fragen nicht ausschlieBlich die Einstellung gegeniiber Menschenrechten abbildeten.
Die vier Meinungsfragen waren zwar fiir die Schiiler verstindlich, jedoch hat die
Faktorenanalyse, die weiter unten ausfiihrlich beschrieben wird, gezeigt, dass die Items
verschiedene Konstrukte reprisentieren und vollstindig aus dem Bogen genommen werden

mussten.

52 Die alte Fragestellung lautete: ,,Jeder Mensch hat eine andere Meinung und Vorstellung dariiber, wie
bestimmte Gruppen in seinem Land betrachtet werden. Kannst du fiir jede der folgenden Gruppen beurteilen, ob
sie besondere Rechte genielen oder gar diskriminiert werden®?

63 Aus der Frage sind die weniger kontroversen Minderheitengruppen der Italiener, Deutschen, Slowenen sowie
die Gruppe der Wohlhabenden entnommen worden.
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Revision der Frage nach der Einschatzung der eigenen Menschenrechtslage der Schiler und
Schilerinnen:

Mit dem Ziel, den Fokus der Schiiler und Schiilerinnen auf die eigenen Menschenrechte zu
lenken, wurden sie nach der Lage ihrer Rechte befragt. Im Vorbogen war die Frage zunichst
allgemein formuliert: ,,Hast du personlich Diskriminierungen erfahren? Wenn ja, aus
welchem Grund war das, wie und wie oft?** Die Frage war offen formuliert und die Schiiler
konnten in fiinf Zeilen und wenn nétig auch den leeren Raum unter der Frage fiir die
Beantwortung im Sinne einer kleinen Geschichte nutzen.

Intensive Diskussionen zum Begriff der Diskriminierung wurden mit den verantwortlichen
Experten gefiihrt, wobei verschiedene Argumente vorgebracht worden sind. Ein groBer Teil
der die Schiiler unterrichtenden Lehrer war der Meinung, ihre Schiiler wiirden den Begriff
»Diskriminierung™ nicht verstehen konnen, wohingegen Fachexperten wie die befragten
Wissenschaftler meinten, dass der Begriff entwicklungspsychologisch fiir Sekundarschiiler
angemessen sei. Die Losung der Diskussion war die Umformulierung der Frage nach der
personlichen Erfahrung mit Diskriminierung in die Frage ,,Hat jemand deine Rechte verletzt®,
und zwar mit dem Ziel, den Schiilern den Begriff der Diskriminierung néher zu bringen. Vor
diesem Hintergrund muss betont werden, dass mit der neu umschriebenen Fragestellung nicht
»direkt die Verletzung der Rechte der Schiiler und Schiilerinnen gemeint ist. Von einer
derartigen Menschenrechtsverletzung wire lediglich in dem Ausnahmefall die Rede, wenn die
Lehrpersonen in ihrer Funktion als Staatsdiener betrachtet werden wiirden. In diesem Fall
liegen aber die Erfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen mit Menschenrechtsiibergriffen
(vgl. Lenhart 2006) oder Verletzungen bzw. VerstoBen einer moralischen Norm (vgl.
Fritzsche 2009) im Mittelpunkt des Interesses (vgl. Kapitel 1.1).

Mit dem Ziel, den Fokus der Untersuchung auf VerstoBe gegen Normen bzw. auf
Menschenrechtsiibergriffe zu legen und um den Schiilern die Beantwortung einer derart
schwierigen und offenen Frage zu erleichtern, sind im Anschluss an die Frage Beispiele
angefiihrt worden, die als Anregung zur Beantwortung fiir die Schiiler und Schiilerinnen
dienten, wie z.B. ,,Dein Lehrer hat dich zu Unrecht beschuldigt, dass du wihrend des
Unterrichts gesprochen hast oder deine Schulkameraden haben dich wegen deiner Herkunft
gedrgert“.®* Es ist darauf hinzuweisen, dass diese Form der Erlduterung einer Frage einerseits
Nachteile mit sich bringen kann, so dass die Gefahr grof3 ist, dass sich die Schiiler und

Schiilerinnen in ihrer Antwort stark an diesen Beispielen orientieren. Auf der anderen Seite

% Hier ist noch einmal auf den kulturellen Kontext im Bereich der kroatischen Umfragepraxis hinzuweisen. Die
Lehrer betonten an dieser Stelle, dass den Schiilern der offene Charakter der Frage Probleme bereiten kdnnte.
Aus diesem Grund wurde das Einfligen anregender Beispiele von den Lehrern empfohlen.
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liegt ein Vorteil dieser Art der Unterstiitzung darin, dass die Beispiele auch motivierend
wirken und den Schiilern Mut machen konnen, Beispiele von Diskriminierung und
Menschenrechtsiibergriffen in der Schule zu nennen, die sie bei dieser Untersuchung und
beim Ausfiillen des Fragebogens, bei denen auch teilweise ihre Lehrer zugegen waren, sich
sonst nicht getraut hétten. Daher ist flir die Interpretation der Daten wichtig zu wissen, dass
die Antworten der Schiiler und Schiilerinnen vermutlich mehr die Menschenrechte im
Schulleben der Schiiler als in anderen Lebensbereichen reflektieren werden. Folglich geben
die Antworten nur einen bestimmten Ausschnitt der FErfahrungen der Schiiler und

Schiilerinnen wider.

Revision der Frage nach den Formen des Engagements im Bereich Menschenrechte:

Im dritten Bereich des Fragebogens sind die Schiiler und Schiilerinnen nach ihrem Einsatz
und nach konkreten Aktivititen zur Forderung und zum Schutz von Menschenrechten gefragt
worden. Die Schiiler und Schiilerinnen konnten auf einer Liste an Aktivititen, wie z.B. einer
Geldspende fiir eine Menschenrechtsorganisation, der Teilnahme an einer Petition oder
Demonstration sowie dem Volontariat in einer Menschenrechtsorganisation angeben, wie oft
sie diese in diesen Formen in den letzten beiden Jahren aktiv waren. Die Liste basiert auf den
Fragen der Studien von Brdhler/Sommer/Stellmacher (2003). Die Daten der Vorerhebung
ergaben ein duflerst geringes Engagement in den vorgelegten Formen, die auch gemif3 den
Experten zu sehr von dem Alltag der Schiiler und Schiilerinnen entfernt waren.

Fiir die Frage im Endbogen sind die Fragen umformuliert und ergdnzt worden mit Aktionen,
die dem Lebensfeld der Schiilern ndher sind, wie z.B. humanitire Aktionen, Einsatz fiir
eigene Rechte oder Rechte des Schulkameraden, aber auch das Parteiergreifen fiir

Schwichere.

Revision der Frage des Schulklimas im Kontext von Menschenrechten in Unterricht und
Schule:

Im Rahmen des vierten Fragebogenbereichs sollten die Schiiler und Schiilerinnen auch ihre
Meinung zur ,,Menschenrechtstemperatur in ihrer Schule abgeben. Die Fragen zum
»Schulklima® basieren auf der amerikanischen Studie ,,Take the Human Rights Temperature
of your school* (Shiman, et al. 1999). Die Vorerhebung und auch die Diskussion mit den
Experten haben jedoch gezeigt, dass sich das amerikanische Verstdndnis von Schulklima
nicht ohne weiteres auf das kroatische Schulsystem iibertragen lésst, da es in Kroatien keine

derart ausgeprégte ,,Schulkultur* gibt.

123



Kapitel 4 Die Quantitative Untersuchung

Zunichst ist die Einfiihrungsfrage in den vierten Fragebogenbereich ,,Fiihlst du dich in deiner
Schule wohl?* aus dem Endbogen ginzlich entnommen worden. Anschlieend sind die
Fragen bzw. Aussagen zum Schulklima, zu deren Vorkommen die Schiiler Héufigkeiten

angeben mussten, durch Fragen zu partizipativen Unterrichtsmethoden ersetzt worden.

Im Anschluss an die inhaltliche Uberpriifung mit Hilfe der Expertenvalidierung sind die Items
des Fragebogens schlieflich noch einer statistischen Uberpriifung unterzogen worden, und
zwar durch das Mittel einer faktorenanalytischen  Skaleniiberpriifung  per
Hauptkomponentenanalyse. Diese wurde iiber die Daten der Haupterhebung durchgefiihrt, da
bei der StichprobengroBBe der Vorerhebung die Reliablitit des Tests nicht zuverldssig
geschitzt werden kann bzw. die Daten der Vorerhebung nicht dafiir ausgereicht hétten.
Mendoza, Stafford und Stauffer (2000, S. 267, zitiert nach Biihner 2006, S. 51) geben zur
Uberpriifung des Testentwurfs eine Mindestgrenze N = 100 an, die Stichprobe der
Vorerhebung umfasste jedoch nur N = 34,

Mit einem KMO-Wert von 0,67 ergaben sich fiir die erste Faktorenanalyse 4 Faktoren (mit
einem Eigenwert von > 1, die insgesamt 33% der Varianz aufklédrten, wihrend der Screeplot
(vgl. Anhang) eine vier- bis sechsfaktorielle Losung nahe legte. Nach Inspektion der
Ergebnisse wurde eine vierfaktorielle Losung mit insgesamt 44 Items identifiziert.

Die Tabelle zur Faktorenmatrix (siche Anhang) zeigt folgenden Markeritems:®

F1 (Wissen tiber MR) ““Recht auf eine saubere Umwelt* (1=0,423).

F2 (Einstellung gegeniiber MR) * Einstellung gegeniiber der Gruppe der Alteren* (2=0,510).
F3 (Handlung im Bereich der MR) ,,Ich habe mich fur die Rechte meiner Klassenkameraden
eingesetzt als sie z.B. zu Unrecht beschuldigt wurden** (3=0,575).

F4 (MR in Unterricht und Schule) ,,Im Unterricht lernen wir, kritisch zu denken, im Team zu
arbeiten und unser Wissen bei der Losung alltaglicher Probleme anzuwenden* (4= 0,645).
Die folgende Tabelle 8 zeigt die Korrelationen zwischen den Faktoren nach Durchfiihrung
einer Hauptkomponentenanalyse. Die korrelativen Beziehungen der rotierten Faktoren sind

insgesamt niedrig.

% Ein Markeritem ist ein Item mit den hdchsten Partialkorrelationen nach der Rotation.
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Tabelle 8 Korrelationsmatrix der rotierten Faktoren (PCA, Promax-Rotation)
Faktor 2 3
1 1,000 218 082 070
2 ,218 1,000 ,027 -,107
£ 082 027 1,000 .197
& 070 -107 197 1,000

4.4.4 Zu den Gutekriterien Objektivitat, Reliabilitat und Validitat

Objektivitat

Die Objektivitit bei der Durchfithrung der Untersuchung ist durch den Instruktionstext am
Beginn des Fragebogens gesichert worden. Fiir die Objektivitdt im Rahmen der Auswertung
kann zumindest fiir den Teil der Fragen, der aus anderen Untersuchungen wie der Studie von

Hart (1997) iibernommen worden sind, die Objektivitdt gesichert werden.

Reliabilitét

Fiir die offenen Fragen im Fragebogen und ihre Analyse wurde eine Inter-Rater-Reliabilitét
errechnet, die als relativ hoch bewertet werden kann (vgl. Tabelle im Anhang).

Fiir die restlichen Items wird die Reliabilititsschitzung durch den Cronbach-Alpha-Wert
angegeben, der in Tabelle 9 fiir jede Skala gesondert aufgezdhlt ist. Ingesamt sind die
Cronbach-Alpha der vier Skalen in der vorliegenden Stichprobe als gering zu bewerten. Im

Bewusstsein der geringen Werte, werden die Skalen dennoch als solche verwendet.

Tabelle 9 Innere Konsistenz der Skalen

Skalen Cronbachs- Mittlere Korrelation der
Alpha Items

Skala I: Wissen {iber Menschenrechte ,070 ,392

Skala II: Einstellung ggii. Menschenrechten | ,503 ,329

Skala I1I: Handlung fiir Menschenrechte ,752 ,249

Skala IV: Menschenrechte in Unterricht und | ,782 ,291

Schule
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Validitdt
Die Validitit konnte aufgrund des mangelhaften Zugangs zu dhnlichen Fragebdgen und auch

aufgrund der besonderen Feldbedingungen nicht gesichert werden.

4.5 Auswertung

4.5.1 Auswertung quantitativer Daten

Zur Analyse der gewonnenen Daten wurden quantitative und qualitative
Auswertungsverfahren eingesetzt. Die quantitativen Verfahren umfassen deskriptive
Kennwerte (Masse der zentralen Tendenz, Héiufigkeiten, Korrelationen), einfache
inferenzstatistische Prozeduren (Mittelwertvergleiche) sowie komplexere
Auswertungstechniken (Varianzanalysen, MANOVA, einen Kruskal-Willis-Test).

Sofern nichts anderes gekennzeichnet, wurden alle statistischen Analysen mit dem
Statistikprogramm SPSS (SPSS fiir Windows, Version 14.0) durchgefiihrt. Zur weiteren
Berechnung sind die Daten bereinigt und die fehlenden Werte ersetzt worden.

Da sich die Auswertung des Einflusses der Faktoren ,,Menschenrechtsbildungsform®,
Geschlecht, UNESCO-Schule und ,,Kriegsbetroffenheit auf die vier AVn sehr komplex
darstellt und auch an statistische Voraussetzungen gekniipft ist, die fiir die
Mittelwertberechnung oder auch die Korrelationen gelten, soll diese im Folgenden ndher

erldutert werden.

Auswertung des Einflusses der unabhédngigen Variablen (UVn) auf die abhingigen Variablen

AVn

Der Einfluss von einer oder mehreren nominalskalierten unabhéngigen Variablen auf mehrere
miteinander korrelierende intervallskalierte abhédngige Variablen wird mit Hilfe einer
multivariaten Varianzanalyse (MANOVA) berechnet. Ziel der Uberpriifung des Einflusses

auf die Wirkung von Menschenrechtsbildung ist es, genauere Angaben zur Bewertung von
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Menschenrechtsbildung machen zu konnen. Dazu wurden Faktoren bestimmt, die zum einen
zugianglich waren und die zum anderen einen FEinfluss auf die Wirkung von

Menschenrechtsbildung vermuten lassen.

In der vorliegenden Untersuchung handelt es sich um einen mehrfaktoriellen multivariaten
Versuchsplan. Die mehrfaktorielle Klassifizierung liegt darin begriindet, dass insgesamt vier
Faktoren als Zwischensubjektfaktoren in die Untersuchung eingegangen sind. Die
unabhingigen Variablen (UV) lauten:

1. ,,Menschenrechtsbildungsform* (5-fach gestuft);

2. UNESCO-Schule (2-fach gestuft);

3. Geschlecht (2-fach gestuft);

4. Kriegsbetroffenheit (2-fach gestuft).

Die Untersuchung ist als multivariat zu klassifizieren, weil insgesamt vier abhingige
Variablen vorliegen, die durch die Bildung von Skalensummenscores (vgl. Anhang)
entstanden und gemeinsam in die statistische Datenanalyse eingegangen sind. Die abhéngigen
Variablen sind:

(1) Wissen liber Menschenrechte,

(2) Einstellung gegeniiber Menschenrechten,

(3) Handlung fiir Menschenrechte und

(4) Menschenrechte in Unterricht und Schule.

Liegt ein signifikanter Omnibus-F-test der MANOVA vor, ist des Weiteren von Interesse,
welche Faktorstufen voneinander differieren, d.h. welche der Gruppen der Untersuchung das
signifikante Ergebnis hervorgebracht haben (vgl. Rasch, Friese, Hofmann, Naumann 2006).
Diese Fragestellung kann mithilfe von Post-Hoc-Analysen beantwortet werden. Die Post-
Hoc-Vergleiche zielen darauf ab, in Erfahrung zu bringen, auf welche Gruppe oder Gruppen
die jeweiligen Interaktionseffekte zuriickzufiihren sind. Fiir die Post-hoc-Vergleiche steht eine
Vielzahl von Verfahren zur Verfiigung. Die Post-hoc-Vergleiche werden fiir Faktoren mit
mehr als zwei Stufen durchgefiihrt. Deshalb wurden sie in diesem Analyseverfahren nur fiir

den Faktor ,,Menschenrechtsbildungsform®, der aus fiinf Stufen besteht, erfasst.

Aufgrund einer hohen Anzahl an fehlenden Zellen im Design (vgl. im Anhang die Tabelle
,Deskriptive Statistiken*) erfolgte die Quadratsummenzerlegung iiber Typ IV der MANOVA
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im SPSS-Programm, wobei fehlende Zellbesetzungen beachtet werden. Die Tabelle der
Deskriptiven Statistiken zeigt eine leere Zellbesetzung fiir insgesamt 25 Zellen. Dort sind die
Anzahl der Schiiler N = 0.

Fir die Berechnung der MANOVA miissen bestimmte Voraussetzungen erfiillt sein.
Voraussetzungen der MANOVA sind unter anderem die Normalverteilung der abhéngigen
Variablen in den Gruppen und die Homogenitdt der Varianz-Kovarianz-Matrizen. Im
Folgenden werden die Voraussetzungen fiir die MANOVA {iberpriift. Eventuelle Verstofie
gegen die theoretischen Voraussetzungen der MANOVA miissen jedoch keinen Einwand
gegen die Anwendung dieses statistischen Analyseverfahrens darstellen. Die Entscheidung fiir
den sinnvollen Einsatz eines Verfahrens hédngt vielmehr davon ab, wie ein Test auf
Verletzungen der Voraussetzungen reagiert (Bortz 1999).

Fiir die Priifung der Normalverteilung wird der Kolmogorov-Smirnoff-Test herangezogen,
wobei die Nullhypothese besagt, dass die AVn normalverteilt sind. Ein Blick auf die
asymptotische Signifikanz in der folgenden Tabelle zeigt, dass die Nullhypothese

angenommen werden kann und damit die vier abhéngigen Variablen normalverteilt sind:

Tabelle 10  Normalverteilung der vier abhangigen Variablen mit dem Kolmogorov-
Smirnoff-Test

Mittelwert Standard- Kolmogorov- Asymptotische
abweichung Smirnoff-Z Signifikanz
AV Wissen 54,04 3,70 ,945 ,333
AV Einstellung 37,53 5,61 ,657 ,781
AV Aktion 4,84 1,09 1,21 ,106
AV MR im 34,68 6,82 ,843 476
Unterricht

Mit Hilfe eines Levene-Tests ist sodann die Gleichheit der Fehlervarianz getestet worden. Die
Tabelle zeigt, dass die p-Werte nicht signifikant sind und die Nullhypothese HO, die besagt,

dass die Varianzen gleich sind, nicht verworfen werden muss.
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Tabelle 11:  Levene-Test auf Gleichheit der Fehlervarianzen(a)

F Signifikanz
Wissen 1,72 ,083
Einstellung 1,318 ,199
Handlung 2,212 ,104
Menschenrechte in 1,536 ,193
Unterricht und Schule

Tabelle 12: Box-Test auf Gleichheit der Kovarianzenmatrizen(a)

Box-M-Test 203,925
F 1,170
dfl 120

df2 7456,758
Signifikanz ,100

Da die Normalverteilung fiir die AVn sowie die Homogenitidt der Varianz-Kovarianz-
Matrizen der Gruppen bestitigt werden konnte, wurden diese Daten mit der MANOVA
ausgewertet und brachten folgende Ergebnisse hervor:

die Analyse der unabhdngigen Variablen zeigt signifikante Haupteffekte fiir den Faktor
»MRB-form* (p=.001), fiir die Zugehdrigkeit zu einer UNESCO-Schule (p= .005), fiir das
Geschlecht (p= .007), jedoch keinen signifikanten Haupteffekt fiir den Faktor
»Kriegsbetroffenheit“ (p= .314). Dies bedeutet, dass es iiberzufillige Unterschiede in der
gleichzeitigen Analyse aller AVn zwischen der MRB-form und der Zugehorigkeit bzw. Nicht-
Zugehorigkeit zu einer UNESCO-Schule und zum Geschlecht gibt, nicht aber zur UV
Kriegsbetroffenheit. Bei der Betrachtung der Interaktionen zeigt sich keine signifikante
Interaktion.

Der Test der Zwischensubjekteffekte (korrigiertes Modell) zeigt, dass alle abhidngigen
Variablen signifikant sind: Wissen (p= .000), Einstellung (p= .025), Aktion (p= .010),
Menschenrechte in Unterricht und Schule (p=.000).%

Fiir den Faktor der unabhingigen Variablen ,,Menschenrechtsbildungsform®, der in 5 Stufen
vorliegt, wurde ein Post-Hoc-Vergleich durchgefiihrt. Die AVn sind durch einen einfachen
Kontrast gegen die Kategorie ,,keine Menschenrechtsbildung* miteinander verglichen worden
(vgl. Anhang).

Die Kurzdarstellung der Ergebnisse der MANOVA wird in Kapitel 5 entsprechend der

Forschungsfragen = erweitert —und  insbesondere = mit den  Ergebnissen  der

% Auch die Konstante (Intercept)- im Modell ist signifikant, soll also beibehalten werden. Dort gehen die
unterschiedlichen Mittelwerte der verschiedenen Skalen der nichtstandardisierten Rohwerte ein.

129



Kapitel 4 Die Quantitative Untersuchung

Zwischensubjektfaktoren als auch der Post-Hoc-Vergleiche erginzt. Die Auswertung der
MANOVA ist unter den gegebenen Voraussetzungsverletzungen zu sehen und die Ergebnisse

nur unter Vorbehalt zu interpretieren.

45.2 Auswertung der qualitativen Daten

Die Auswertung der qualitativen Daten, die aus den Antworten der Schiiler und Schiilerinnen
auf die offenen Fragen im Fragebogen generiert worden sind, orientierte sich an den
Richtlinien der qualitativen Inhaltsanalyse, wie Mayring (1995, 2007) sie beschreibt. Die
qualitative Inhaltsanalyse ermdglicht eine methodisch kontrollierte Auswertung von Texten
oder grofleren Textmengen, wobei das Material, in seinen Kommunikationszusammenhang
eingebettet, ,,in Analyseeinheiten zerlegt und schrittweise bearbeitet (wird), einem
Ablaufmodell folgend* [...], (Mayring 2000, Absatz 7).

Mayring unterscheidet dabei drei Formen des Interpretierens (Zusammenfassung, Explikation
und Strukturierung), wobei fiir die vorliegenden Daten die ,,zusammenfassende
Inhaltsanalyse® als geeignete Form gewidhlt wird. Bevor auf die Methode der
Zusammenfassung und die Entwicklung eines Kategoriensystems ndher eingegangen wird, ist
darauf hinzuweisen, dass die schriftlichen Antworten der Schiiler und Schiilerinnen in diesem
Fall als Kommunikation betrachtet werden. Mayring ging urspriinglich von Materialien aus,
die ,aus irgendeiner Art von Kommunikation“ (Mayring 2007, S. 11) stammen. Die
schriftlichen Antworten der Schiiler gelten in diesem Fall als indirekte Kommunikation. Mit
dem Ziel, die verschiedenen Antworten der Schiiler und Schiilerinnen miteinander
vergleichbar zu machen, wird das Material inhaltsanalytisch kodiert sowie ein
Kategoriensystem erstellt.

In mehreren Arbeitsschritten wird dabei versucht, das vorliegende Material zu paraphrasieren,
systematisch zu kiirzen und auf wesentliche Sinngehalte zu reduzieren. Auf diese Weise
entsteht ein Kategorienraster, das eine thematische Gliederung enthélt. Durch die Gliederung
konnen Materialeinheiten sortiert und unter Kategorien rationell zusammengefasst werden.
Zur Analysetechnik der Zusammenfassung bietet Mayring wiederum ein grobes

Ablaufmodell mit folgender Schrittabfolge an (vgl. Mayring 2007, S. 62):

Z1: Paraphrasierung

Z2: Generalisierung auf das Abstraktionsniveau
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Z3: Erste Reduktion

Z4: Zweite Reduktion

In diesem Ablaufmodell ist in einem ersten Schritt (Z1) die zusammenfassende Kurz- und
Umformulierung der Kodiereinheiten vorgesehen. Ausschmiickungen werden weggekiirzt und
die Aussagen in eine grammatische Kurzform auf mdglichst vereinheitlichtem Sprachniveau
umformuliert. Im zweiten Schritt (Z2) wird ein Abstraktionsniveau definiert. Anhand dieses
festgelegten Abstraktionsniveaus wird liberpriift, welche paraphrasierten Materialeinheiten
unter dem Abstraktionsniveau liegen, um genau diese anschlieBend allgemeiner zu fassen,
also das Abstraktionsniveau der betrachteten Materialeinheit anzuheben. Materialeinheiten,
die in paraphrasierter Form iiber dem definierten Abstraktionsniveau liegen, verbleiben
zundchst unbearbeitet. Im dritten Schritt (Z3) werden Paraphrasen mit gleicher Bedeutung
ausgestrichen und nur diejenigen Paraphrasen weiterverwendet, die von zentraler Bedeutung
fiir das Material sind. SchlieBlich werden in einem letzten Schritt (Z4) Paraphrasen mit
dhnlichem Inhalt gebiindelt und gegebenenfalls mit einer neuen Formulierung aktualisiert

(vgl. auch Mayring 2007, S. 62).

Fiir die auf diese Weise entstandenen Kategorien gelten die allgemeinen Anforderungen nach
Lamnek (1993) an inhaltsanalytische Arbeiten wie intersubjektive Nachvollziehbarkeit,
Kontrollierbarkeit und eine ausreichende Interkoderreliabilitit (vgl. Hofte aus Gléser-
Zikuda/Mayring 2005), worauf weiter unten noch nédher eingegangen wird.

Die Auswahl und die Interpretation der Kategorien erfolgt sowohl deduktiv als auch induktiv.
Dabei bedeutet die deduktive Vorgehensweise bei der Kategorisierung, dass die Kategorien
aus Theorien oder aus ihnen resultierenden Annahmen oder auch aus dem bisherigen
Forschungsstand in einem Operationalisierungsprozess entwickelt werden (vgl. Mayring
2007, S. 74). So entstanden beispielsweise die Kategorien ,,Menschenrechte der ersten,
zweiten und der dritten Generation* auf den theoretischen Voriiberlegungen und Ergebnissen
aus vergleichbaren Studien mit Schiilern {iber das Wissen iiber Menschenrechte von Miiller
(2001) oder auf Untersuchungen von Sommer (1999), aber auch von Brahler/Sommer (2003),
in denen die Untersuchten mit Menschenrechten in erster Linie biirgerliche und politische
Menschenrechte assoziierten.

Einige Kategorien wurden jedoch induktiv, direkt aus dem Datenmaterial, mit Hilfe der
zusammenfassenden Inhaltsanalyse nach Mayring (2007) entwickelt. Dies geschieht in einem

Verallgemeinerungsprozess, ,,ohne sich auf vorab vorformulierte Theoriekonzepte zu
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beziehen* (Mayring 2007, S. 75). Ein Beispiel hierfiir sind die Kategorien zur Frage nach
eigens erlebter Unrechtserfahrung der Schiiler und Schiilerinnen. Aus diesem
Kategorienschema lassen sich theoretische Annahmen zur Struktur der Daten ableiten.

Fiir die weitere Analyse des entstandenen Kategoriensystems schliagt Mayring (vgl. 2007, S.
76) verschiedene Wege vor, wie unter anderem die Interpretation der Kategorien im Sinne der
Fragestellung, die Entwicklung von Hauptkategorien oder aber auch die Frequenzanalyse, d.
h. die Auszdhlung der Héufigkeiten der Kategorien.

In der vorliegenden Auswertung werden die kodierten Antworten der Schiiler und
Schiilerinnen gezihlt, da beispielsweise im Sinne der Fragestellung ,,Gibt es Schwerpunkte in
der Assoziation zu Menschenrechten oder zu Menschenrechtsverletzungen?* interessiert, wie
oft die verschiedenen Aussagen genannt wurden. Aus der Zdhlung der Nennungen ldsst sich
ableiten, welche Aussagen von den Schiilern am héufigsten gemacht werden bzw. wo der
Schwerpunkt des Wissens {iber Menschenrechte (fiir den Bereich der Assoziationen) liegt.
Die Daten sind auf Nominalskalenniveau, so dass lediglich eine Haufigkeitsauswertung
moglich ist. Zum Vorgehen der Auszihlung ist zu sagen, dass die Schiiler und Schiilerinnen
auf die Fragen mit den offenen Antwortvorgaben mehr als eine Antwort gegeben haben. Dies
gilt im Besonderen fiir die Frage nach der Assoziation mit Menschenrechten und
Menschenrechtsverletzungen. Im Schnitt machten die Schiiler und Schiilerinnen ungeféhr
zwei Angaben, manchmal auch mehr. In die Auswertung einbezogen wurden die beiden
erstgenannten Nennungen, wobei jeweils fiir die Erstnennung eine eigene
Haufigkeitsauswertung  und  fiir die  Zweitnennung  ebenfalls eine  eigene
Haufigkeitsauswertung bereitgestellt wird. Die Frage nach der Assoziation mit
Menschenrechten und auch mit Menschenrechtsverletzung provoziert scheinbar bei den
Schiilern und Schiilerinnen eine Tendenz, sich ausfiihrlicher zu dullern.

Die relativ ausflihrliche Beantwortung der offenen Fragen durch die Schiiler und
Schiilerinnen ist allerdings vor dem Hintergrund des Gebrauchs von offenen Fragen in
kroatischen Studien bzw. Fragenbdgen dufBlerst bemerkenswert und kann als positiv beurteilt
werden, da offene Fragen in Kroatien in der Forschungslandschaft nur selten verwendet

werden und die Schiiler im Umgang mit offen gestellten Fragen noch sehr ungetibt sind.

45.2.1 Die Entwicklung des Kategoriensystems

Die Entwicklung der Kategorien der Schiilerantworten auf die offenen Fragen im Rahmen der

quantitativen Studie wird im Folgenden erldutert. Ziel ist es zu zeigen, nach welchen Regeln
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die Aussagen kodiert worden sind und auf welchen theoretischen Grundlagen die Kategorien
beruhen. Die Ankerbeispiele zu den jeweiligen Kategorien sind ausfiihrlich in der

Auswertung dokumentiert und werden an dieser Stelle nicht noch einmal wiederholt.

Die allgemeinen Kodierregeln, die fiir alle Kategorien gelten, beschreiben die Analyseeinheit
bzw. in diesem Fall die Kodiereinheit, die festlegt, was der minimale Textteil ist, der unter
eine Kategorie fallen kann (vgl. Mayring 2007, S. 53). Analyseeinheiten, die nicht mit
lexikalisch oder grammatikalisch bestimmbaren Einheiten libereinstimmen miissen, bilden
hier die Aussagen der Schiiler und Schiilerinnen. Es handelt sich hierbei in der Regel um
Stichworte und Begriffe, aber auch um Kurzsitze, deren Kodierung anhand der Antworten auf
die offenen Fragen im Fragebogen erfolgt. Die Antworten der Schiiler und Schiilerinnen
werden als ,,giiltig* gezdhlt, wenn mindestens ein zentraler Inhalt oder Begriff der Frage
entsprechend genannt worden ist. Die Aussage ,.ein wiirdiges Leben® als Antwort eines
Schiilers auf die Frage nach Assoziationen mit dem Begriff der Menschenrechte wird
beispielsweise als das Menschenrecht auf Wiirde gezihlt und der Kategorie ,,Biirgerliches und
politisches Menschenrecht* zugeordnet. Ebenfalls gilt fiir alle folgenden Kategorien, dass
unter ,,Sonstige* Angaben fallen, die in keine der entwickelten Kategorien passen und aus
denen auch keine weiteren Kategorien gebildet werden konnen, da ihr Inhalt nicht im Sinne
der gestellten Frage ist. Ferner werden mit ,,Sonstige* auch die Antworten ,,wei} nicht* oder

,»keine Angabe* benannt.

Die offenen Fragen des Fragebogens richten sich in vier Fillen auf das Wissen {iber
Menschenrechte (vgl. 1.1, 1.3, 1.4, 1.5, siehe Fragebogen im Anhang) und in einem Fall auf
die Einstellung gegeniiber der Lage der eigenen Rechte der Schiiler (Frage 2.5, siche
Fragebogen im Anhang). Unter den Wissensfragen finden sich sowohl Assoziationsfragen als
auch reine Testfragen. Die beiden Assoziationsfragen, in denen nach den Gedanken der
Schiiler und Schiilerinnen in Bezug auf Menschenrechte und Menschenrechtsverletzung
gefragt wird, konnen in dieselben Kategorien eingeteilt werden, sie beruhen demnach auf den
gleichen FEinteilungskriterien. Die Kategorien sind deduktiv gebildet worden sind und
basieren auf theoretischen Grundlagen zu Menschenrechten (vgl. Kapitell.1.).

Die Kodierung der Antworten zur Frage nach der Assoziation mit Menschenrechten wird an
dieser Stelle exemplarisch dargestellt. Theoretischer Hintergrund der Einteilung der

Schiilerantworten sind Grundbegriffe und Definitionen von Menschenrechten (vgl. Fritzsche
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2004, S. 14-24), wobei zum einen allgemeine Merkmale von Menschenrechten und zum

anderen spezifische Menschenrechte bzw. ganze Menschenrechtsartikel genannt werden.

Kategorien der spontanen Assoziation der Schiler und Schilerinnen zu
Menschenrechten:

Kategorie 1: Strukturmerkmale von Menschenrechten

Definition: Als Strukturmerkmale von Menschenrechten werden allgemeine Charakteristika
der Menschenrechte bezeichnet. Fritzsche (2004) beschreibt mehrere Merkmale von
Menschenrechten, zu denen auch das Merkmal gehort, dass Menschenrechte angeboren und
unverlierbar sind und fiir jeden Menschen gleich gelten, also egalitir sind. Zu den
anerkannten definitorischen Mindestkriterien gehort, dass Menschenrechte universal und
individuell sind.

Kodierregel: Nennen die Schiiler und Schiilerinnen einen zentralen Begriff aus den
Zuschreibungen zu Menschenrechten, wie z.B. den Aspekt der Angeborenheit von
Menschenrechten, so wird die Aussage dieser Kategorie zugeordnet. Die Merkmale werden
von den Schiilern sowohl in positiver als auch negativer Weise formuliert, wobei sie dann in
entsprechende Unterkategorien eingeordnet werden.

Ankerbeispiele: ,,Rechte per Geburt*, ,,gehort allen Menschen®, (vgl. Tabelle 13).

Kategorie 2 Normative Postulate von Menschenrechten

Definition: Im Unterschied zur politischen Konzeption der Menschenrechte geht die
moralische Konzeption der Menschenrechte von der Grundannahme aus, dass ,,der Begriff
des Menschenrechts sich auf die berechtigten Anspriiche [bezieht], die ein jeder Mensch an
die Verhiltnisse hat, in denen er lebt; und zwar unabhingig davon, ob der entsprechende Staat
entsprechende (staats- oder vdlker-)rechtliche Verbindlichkeiten eingegangen ist®
(Menke/Pollmann 2007, S. 27). Damit zusammenhéngt, dass Menschenrechte als moralische
»Anspriiche” oder Rechte zu verstehen sind. ,,Moralische Rechte sind dabei als Rechte
verstanden, die jeder Mensch gegeniiber jedem anderen Menschen geltend machen kann*
(Menke/Pollmann 2007, S. 27).

Kodierregel Die Schiiler und Schiilerinnen benennen moralische Eigenschaften der
Menschenrechte und begriinden sie als Rechte im Sinne von moralischen Anspriichen und

Rechten, wenn sie fordern, dass ihre eigenen Menschenrechte und die der Anderen gekannt

werden, respektiert und fiir sie eingetreten werden soll. Zudem werden mit den Signalwortern
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»kennen“, ,sich daran halten wund ,respektieren” die Aufgabenfelder der
Menschenrechtsbildung beschrieben (vgl. Fritzsche 2007).°” Hierbei wird deutlich, dass
Menschenrechte damit nicht nur den rechtlichen Rahmen fiir das Verhéltnis des Biirgers zum
Staat zur Verfligung stellen, sondern auch das Leben der Menschen untereinander pragen
(vgl. Fritzsche 2007, S. 82).

Ankerbeispiele: ,,Menschenrechte sollten respektiert werden und an ihnen sollte gearbeitet
werden®; ,,die Moglichkeit und das Recht fiir seine Rechte zu kdmpfen®; ,,Achtung der Rechte
Anderer®, ,,Schutz, Respekt und Hilfe fiir die, deren Menschenrechte bedroht sind*“, (vgl.
Tabelle 13).

Kategorie 3 Birgerliche und politische Menschenrechte (Menschenrechte der 1.
Generation)

Definition: Menschenrechte werden auf verschiedene Arten und Weisen differenziert. Eine
solche Unterteilung umfasst die Generation der biirgerlichen und politischen Menschenrechte,
der wsk-Rechte und der Solidarrechte (vgl. Haspel 2005; siehe auch Kap. 1.1).

Kodierregel: Die Schiiler und Schiilerinnen nennen konkrete Menschenrechte der ersten
Generation oder mindestens einen zentralen Begriff aus diesen. Sie benennen aber auch
Menschenrechtsverletzungen von biirgerlichen und politischen Menschenrechten, so dass
wiederum von einer positiven und negativen Formulierung dieser Kategorie gesprochen
werden kann.

Ankerbeispiele: ,,Recht auf Meinung®, ,,Recht auf Leben®, ,,Recht auf Gleichheit egal welcher
Hautfarbe, Geschlecht und Rasse®, ,,Recht auf freie Glaubenszugehorigkeit®, ,,Recht auf einen
Namen®, ,,Recht ein wiirdiges Leben®. Negative Formulierung: ,,Diskriminierung aufgrund
des Geschlechts oder des Glaubens*, ,,Misshandlung von Kindern, Gewalt in Familien®, (vgl.

Tabelle 13).

Kategorie 4 Wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte (Menschenrechte der 2.
Generation)

Definition: Die Menschenrechte der zweiten Generation beziehen sich auf Teilhaberechte an

Grundversorgung und Lebensstandards (Fritzsche 2004, S. 25) und umfassen die Artikel 22

bis 28 der AEMR.

%7 Die drei Lernziele der MRB lauten nach Fritzsche (2007, S. 83): 1. Kenne und verteidige deine Rechte. 2.
Anerkenne die gleichen Rechte der Anderen. 3. Verteidige auch die Rechte anderer und hilf nach Moglichkeit
auch Opfern von Menschenrechtsverletzung.*
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Kodierregel: Die Aussagen der Schiiler und Schiilerinnen miissen konkrete Menschenrechte
der zweiten Generation oder zumindest einen zentralen Begriff aus diesen beinhalten. Auch
diese Kategorie kann in eine positiv und negativ formulierte Unterkategorie eingeteilt werden.

Ankerbeispiele: ,,Recht auf Bildung®, ,,Recht auf Arbeit“, (vgl. Tabelle 13).

Kategorie 5 Solidaritatsrechte (Menschenrechte der 3. Generation)

Definition: Die Menschenrechte der dritten Generation werden auch als Kollektiv- oder
Solidaritdtsrechte bezeichnet und umfassen u.a. das Recht auf Entwicklung, auf eine intakte
Umwelt. Diese umstrittene Gruppe von Rechten ist nicht Teil der internationalen
Menschenrechtsvertrige geworden, da ihr rechtlicher Gehalt bisher nicht geklart werden
konnte.

Kodierregel: Die Aussagen der Schiiler und Schiilerinnen miissen konkrete Menschenrechte
der dritten Generation oder einen zentralen Begriff aus diesen beinhalten.

Ankerbeispiel: ,,Recht auf Frieden®.

Kategorie 6 Sonstige

Kodierregel: Aussagen der Schiiler, die keiner der oben genannten Kategorien zugeordnet
werden konnen oder auch fehlende Angaben der Schiiler werden in die Kategorie ,,Sonstige*
eingeteilt.

Ankerbeispiele: ,,Gericht“, ,,Polizei®, ,,Deklaration, ,,Gesetze“, ,,Den Haag®, (vgl. Tabelle
13).

Die weiteren Kategorien der Schiilerantworten sind in der folgenden Kurzliste genannt. Die

Ankerbeispiele konnen den entsprechenden Tabellen in Kapitel 5 entnommen werden:

Kategorien der spontanen Assoziation der Schiler zu Menschenrechtsverletzungen (vgl.
Tabelle 14):

Kategorie K1 Verletzung in Bezug auf Strukturmerkmale von MR

Kategorie K2 Verletzung in Bezug auf normative Postulate von Menschenrechten
Kategorie K3 Verletzung der burgerlichen und politischen Menschenrechte

Unterteilung 1: Verletzung konkreter Menschenrechte:

Unterteilung 2: Menschenrechtsverletzung im Ausland:

Unterteilung 3: Rechte besonders verletzlicher Gruppen:

Kategorie 4  Verletzung der WSK-Rechte
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Kategorie 5
Kategorie 6

Verletzung der Solidaritatsrechte

Sonstige

Kategorien zum internationalen Menschenrechtsdokument (vgl. Tabelle 20):

Kategorie 1

Kategorie 2
Kategorie 3
Kategorie 4
Kategorie 5

Allgemeine Erklarung der Menschenrechte (AEMR) und
Menschenrechtskonventionen

Regionale und internationale Beschliisse und Konventionen

Historische Menschenrechtsdokumente

Nationale Rechts- und Gesetzestexte

Sonstige

Kategorien zur europaischen Menschenrechtsinstitution (vgl. Tabelle 23):

Kategorie 1
Kategorie 2
Kategorie 3

Kategorie 4
Kategorie 5

Europaischer Menschenrechtsgerichtshof in Stralburg

Kroatische Organisationen und Initiativen zum Menschenrechtsschutz
Internationale Regierungsorganisationen (1GOs) und
Nichtregierungsorganisationen (NGOs)

Staatliche Stellen oder Amter

Sonstige

Kategorien zu eigenen Erfahrungen der Schiler mit Menschenrechtstbergriffen bzw.

VerstoRen gegen Normen (vgl. Tabelle 28):

Kategorie 1

VerstoRe gegen Normen in der Schule — durch das Lehrpersonal

Unterkategorie 1: ungerechte/unfaire Behandlung/Beschuldigung/Bestrafung durch Lehrer

Unterkategorie 2: die Meinung der Schiiler wird nicht respektiert

Unterkategorie 3: allgemeine VerstoRe gegen Normen - ohne konkrete Spezifizierung

Kategorie 2
Kategorie 3
Kategorie 4

45.2.2

VerstoRe gegen Normen in der Schule — durch Mitschtiler
Verstolie gegen Normen auBerhalb der Schule

Sonstige

Die Uberprifung des Kategoriensystems durch Inter-Rater-
Reliabilitat

Bei der Interraterreliabilitét handelt es sich um den Vergleich (mindest) zweier unabhingiger

Auswerter (engl. Rater). ,,Eine vollige Ubereinstimmung ist allerdings bei qualitativ
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orientierten Arbeiten, in denen interpretative Bestandteile enthalten sind, nie zu erwarten
(Mayring 2005, S. 12/13). Allgemein wird kritisiert und gefragt, ob Giitekriterien der
quantitativen Forschung tliberhaupt auf qualitative Forschung iibertragbar ist. Es kommt das
Ungleichgewicht hinzu, dass der Hauptkodierer mit dem Material viel vertrauter ist.

Hierzu bietet Mayring (vgl. 2005, S. 13) eine ,,weichere Vorgehensweise* mit Elementen
diskursiver Validierung bei der Interkoderreliablitit: der FErstkodierer erklirt dem
Zweitkodierer (und ggf. einem Drittkodierer) die Anlage der Untersuchung, die Begriindung
des Kategoriensystems und die jeweiligen Auswertungsregeln. AnschlieBend wertet der
Zweitkodierer (Drittkodierer) das Material aus bzw. einen Ausschnitt daraus. Alle Kodierer
kommen dann zusammen, vergleichen ihre Kodierungen und geben bei Abweichungen
Begriindungen. Dieses Verfahren ist vage und weniger strikt, allerdings entspricht es der
qualitativen Analyse besser (vgl. Mayring 2005). Entsprechend dieser Vorgehensweise ist bei
der Erstellung der Inter-Rater-Reliabilitdt in dieser Untersuchung verfahren worden. Dabei
sind zwei Kodierer® hinzugezogen worden, die einen bestimmten Anteil, und zwar 20% der
Aussagen, aller offenen Fragen unabhingig voneinander verschliisselt haben. Das Ziel war
die Priifung der Ubereinstimmung bei allen drei Kodierern (Schnittmenge), das nach Merten
(1995) eines der drei Typen von Inter-Rater-Reliabilititsverfahren darstellt. Als Ergebnis
konnte eine 74,3%-ige Ubereinstimmung (vgl. Tabelle im Anhang) zwischen den Kodierern

festgestellt werden, wobei dies als relativ hohe Ubereinstimmung zu deuten ist.

% Bei den beiden Kodierern handelt es sich um Dr. A. Karimi und S. Braun von der Universitit Heidelberg.
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Kapitel 5 Ergebnisse der quantitativen
Studie

Im Folgenden werden die Ergebnisse der Befragung von Schiilern und Schiilerinnen
dargestellt. Im Fokus der Wirkungsstudie stehen die vier interessierenden Bereiche der
Menschenrechtsbildung, das Lernen dber (Wissen, vgl. 5.1), durch (Einstellung, vgl. 5.2) und
fir Menschenrechte (Handeln, vgl. 5.3) im Umfeld der Schule (Menschenrechte in Unterricht
und Schule, vgl. 5.4), die entlang der Forschungsfragen zunichst deskriptiv und anschlieBend

auch differenziell priasentiert werden.

5.1 Wissen Uber Menschenrechte

Das Lernen Uber Menschenrechte bezieht sich auf sachliche Inhalte, wie z.B. auf die
Vermittlung von zentralen Begriffen oder auf die Vermittlung von Kenntnissen der zentralen
menschenrechtlichen Vertrage und Konventionen sowie auf Einblicke in die historischen und

aktuellen Prozesse zur Entwicklung und zum Schutz von Menschenrechten (vgl. Kapitel 1.2).

Kenntnisse der kroatischen Schiler und Schilerinnen zu Grundbegriffen der
Menschenrechte

Die Kenntnis grundlegender Begriffe von Menschenrechten, aber auch konkreter
Menschenrechtsartikel von Schiilern und Schiilerinnen kann durch verschiedene Methoden
tiberpriift werden. In der vorliegenden Studie sind die kroatischen Schiiler und Schiilerinnen
zum einen nach Assoziationen zu den Begriffen ,Menschenrechte und
»Menschenrechtsverletzung® gefragt worden, und zum anderen wurde durch die Methode des
Erkennens von Menschenrechten die Kenntnis dieser liberpriift.

Die Schiiler und Schiilerinnen wurden gefragt, woran sie als Erstes denken, wenn sie den
Begriff Menschenrechte horen. Mit dieser Assoziationsfrage sollten die Schiiler und
Schiilerinnen zunidchst zum Thema Menschenrechte im Allgemeinen herangefiihrt werden -

die Frage fungierte somit als so genannte ,,Eisbrecherfrage®. Das primire Ziel war es jedoch
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herauszufinden, welche Vorstellungen, Konzepte und Begriffe die Schiiler und Schiilerinnen
von Menschenrechten haben (vgl. Nationales Forum 2006).

Die Ergebnisse® der Assoziation mit dem Begriff der Menschenrechte lassen sich wie folgt
darstellen (vgl. Tabelle 13): tiber die Hilfte der Schiiler und Schiilerinnen (52,9%) nennt an
erster Stelle Gedanken zu biirgerlichen und politischen Rechten. Ein weitaus geringerer Teil
der Schiiler und Schiilerinnen (ca. 19%) assoziiert mit dem Begriff Menschenrechte
allgemeine Merkmale von Menschenrechten (vgl. Fritzsche 2004), die unter die Kategorie
HStrukturmerkmale von Menschenrechten® subsumiert worden sind. Dabei formulieren
Schiiler und Schiilerinnen, dass ,,Menschenrechte angeboren sind“ und ,,dass sie jedem
Menschen gehoren, ohne Riicksicht auf ihre Hautfarbe oder ihr Geschlecht”. Ahnlich
grundlegend konzeptionelle Gedanken zu Menschenrechten duflern ca. 12% der Schiiler und
Schiilerinnen, wenn sie mit dem Begriff Menschenrechte normative Postulate verbinden. Die
normativen Anforderungen beziehen sich in erster Linie darauf, die Menschenrechte zu
kennen, sie einzuhalten und fiir sie handelnd einzutreten. Dies driicken die Schiiler und
Schiilerinnen sowohl negativ als auch positiv aus und formulieren entsprechende
Empfehlungen, Mdglichkeiten und Aufforderungen (vgl. Tabelle 13). Menschenrechte der
zweiten oder dritten Generation treten in den Gedanken der Schiiler und Schiilerinnen nur
selten auf, d.h. nur ein Schiiler nennt jeweils einmal ein wirtschaftliches, soziales und
kulturelles Recht (wsk-Recht) und ein Solidarrecht.

Neben der Nennung verschiedener Gedanken fillt auf, dass viele Schiiler und Schiilerinnen
auch konkrete Menschenrechte frei nennen sowie grundlegende Merkmale von
Menschenrechten im Wortlaut der Allgemeinen Erkldrung der Menschenrechte (AEMR), wie
z.B. ,,angeboren* oder den Halbsatz ,,ohne Riicksicht auf Hautfarbe, Alter, Geschlecht* genau
reproduzieren konnen. In der folgenden Tabelle 13 werden die Antworten nach Kategorien

sortiert dargestellt:

% Zur Methode der Analyse der qualitativen Antworten der Schiiler vergleiche Kapitel 4.5.2.
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Tabelle 13  Antwortkategorien: Assoziationen mit Menschenrechten

Kategorie 1: Strukturmerkmale von Menschenrechten
- positive Formulierung der allgemeinen Merkmale von Menschenrechten:
,Rechte per Geburt* (3)"°
,,Gehort jedem Menschen, egal welcher Hautfarbe, Alter oder Geschlecht™
,»Alle Menschen haben gleiche Rechte und sind gleich wert* (17)
- negative Formulierung der allgemeinen Merkmale von Menschenrechten:
,Das Menschenrecht darf niemandem genommen werden* (85)

Kategorie 2: Normative Postulate von Menschenrechten

- positive Formulierung der normativen Anforderungen an Menschenrechte:
,,Man sollte seine Menschenrechte und die der anderen kennen, man sollte
sich an sie halten und sie respektieren* (112)
,Die Moglichkeit und das Recht fiir seine Menschenrechte zu kimpfen* (16)

- negative Formulierung der normativen Anforderungen an Menschenrechte:
,»Respekt und Hilfe fiir die, deren Menschenrechte bedroht sind* (43)
,Rechte, die Menschen nutzen sollten, denn es gibt wenige, die
Menschenrechte schiitzen (6)

Kategorie 3: Birgerliche und politische Menschenrechte
- Menschenrechte der 1. Generation:
,,Recht auf Meinung* (78)
,Recht auf einen Namen* (49)
,Recht auf Wiirde und wiirdiges Leben* (94)
,Recht auf Eigentum*

- Verletzungen von Menschenrechten der 1. Generation
,Diskriminierung wegen Geschlecht oder Glauben*
,Misshandlung von Kindern* (110)

»Roma* (22)
,Rassismus* (13)

Kategorie 4: Wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte
,,Recht auf Arbeit™ (86)
,Recht auf Bildung* (37)
,»Schutz bei der Arbeit und Hilfe im Fall von Arbeitslosigkeit und
Invaliditat® (42)
,,Recht auf Gesundheitsschutz* (58)
Kategorie 5: Solidarrechte
,.Recht auf Frieden* (47)

Kategorie 6: Sonstige:
,Gerichte und Gesetze* (12)
,, Den Haag* (19)
,.Werbung fiir Kinder- und Menschenrechte (45)"'*.

™ Die Zahlenangaben hinter den Zitaten stellen die Nummer des Fragebogens dar, dem das Zitat entnommen
worden ist.

™ In Kroatien ist in den Jahren 2004-2005 vom Familienministerium eine Werbekampagne fiir Kinderrechte u.a.
mit Plakaten zum Schutz der Kinderechte gestartet worden.
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Die verschiedenen Kategorien der Assoziationen zu Menschenrechten sind in den folgenden

Tabellen 14 und 15 nach ihrer Hiufigkeit dargestellt:

Tabelle 14  Erstnennung’® von Assoziationen zu Menschenrechten
(N=210)

Absolut Anzahl der Kategorien der Erstnennung von Assoziationen mit
Erstnennungen (in %)  Menschenrechten: Schiler und Schilerinnen

111 52,9 Biirgerliche und politische Menschenrechte

40 19,0 Strukturmerkmale von Menschenrechte

25 11,9 Normative Postulate von Menschenrechte

1 0,5 WSK-Rechte

1 0,5 Solidarrechte

32 15,2 Sonstiges

Tabelle 15  Zweitnennung von Assoziationen zu Menschenrechten
(N=121)

Absolut Anzahl der Kategorien der Zweitnennung von Assoziationen
Zweitnennungen (in %) mit Menschenrechten: Schiler und Schilerinnen

72 59,5 Biirgerliche und politische Menschenrechte

13 10,7 Normative Postulate von Menschenrechte

12 9,9 WSK-Rechte

8 6,6 Strukturmerkmale von Menschenrechte

1 0,8 Solidarrechte

15 12,4 Sonstiges

Aus Tabelle 15 ist herauszulesen, dass bei einer zweiten Nennung der Gedanken zu
Menschenrechten vermehrt wsk-Rechte (ca. 10%) angefiihrt werden. Dennoch iiberwiegen
weiterhin Gedanken zu biirgerlichen und politischen Rechten, da noch 59,5% der Schiiler und
Schiilerinnen die Menschenrechte der ersten Generation auch in einer zweiten Nennung
angeben. Zudem fallen in der Zweitnennung die relativ oft genannten Begriffe von
normativen Postulaten auf, ein Hinweis darauf, dass die Prasenz konzeptioneller Gedanken
nach wie vor sehr hoch ist.

Bevor die hier dargestellten Ergebnisse ndher erldutert werden, folgen die Ergebnisse der

Auswertung fiir die Assoziationen der Schiiler und Schiilerinnen zum Begriff der

2 Ausgewertet wurden jeweils die erste und die zweite Nennung der Schiiler, da iiber die Hlfte der Schiiler bei
dieser Frage eine zweite Nennung gemacht haben. Die dritte oder vierte Nennung ist nur von einem kleinen Teil
der Schiiler gemacht worden und daher nicht in die Auswertung eingegangen.
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Menschenrechtsverletzung. Die Antworten der Schiiler und Schiilerinnen lassen sich dabei in
dieselben Kategorien wie die Assoziationen zu Menschenrechten einteilen. Ein Vergleich
dieser beiden Reprisentationen ist demnach leichter nachvollziehbar, so dass weitere
Aussagen zu konzeptionellen Vorstellungen der Schiiler und Schiilerinnen iiber
Menschenrechte moglich sind. Uber die Hilfte der Schiiler und Schiilerinnen (57,6%) denken
bei ihrem ersten Gedanken an den Begriff Menschenrechtsverletzung an Verletzungen von
Menschenrechten der ersten Generation. Dabei nennen die Schiiler sowohl Verletzungen
konkreter Menschenrechte, wie z.B. den ,Entzug der Bewegungsfreiheit”, als auch
verschiedene Begriffe und Umschreibungen, die sich auf Menschenrechtsverletzungen im
Ausland, im Inland und von besonders gefdhrdeten Gruppen beziehen. Begriffe wie ,,Abu
Ghraib®, ,,Genozid®, ,,Holocaust* oder ,,Handel mit Frauen* wurden dabei in die Kategorie
der Verletzung der ersten Generation von Menschenrechten eingeteilt, auch wenn Schiiler und
Schiilerinnen keine konkreten Rechte nennen. An zweiter Stelle nennen ein Fiinftel der
Schiiler und Schiilerinnen (19,5%) Verletzungen beziiglich normativer Postulate, wobei
Schiiler und Schiilerinnen anmerken, dass Rechte hidufig missbraucht oder verletzt werden.
SchlieBlich nennen die Schiiler Verletzungen in Bezug auf Strukturmerkmale, Verletzungen
von wsk-Rechten sowie Verletzungen von Solidarrechten. Hinsichtlich der beiden zuletzt
genannten Kategorien ist festzustellen, dass die Schiiler weitaus mehr Gedanken hierzu haben
als bei der Assoziation mit dem Begriff der Menschenrechte. Dies wird weiter unten niher
ausgefiihrt. In den nachfolgenden Tabellen 16, 17 und 18 werden Beispielaussagen der
Kategorien sowie Haufigkeiten der Nennungen von Gedanken der Schiiler und Schiilerinnen

zum Begriff der Menschenrechtsverletzung dargestellt.

Tabelle 16 ~ Antwortkategorien: Assoziationen mit Menschenrechtsverletzungen

Kategorie 1: Verletzungen in Bezug auf Strukturmerkmale von Menschenrechten
,,Menschen daran hindern, Rechte zu haben, und ihnen schaden® (65)
,,Entzug des Rechts eines Menschen, das jemandem gehort™ (89)
,Dass uns jemand gewaltsam das Recht auf etwas nimmt* (24)
,Nichtbeachtung der Rechte eines anderen Menschen und Entzug seines
Rechts* (65)

Kategorie 2: Verletzungen in Bezug auf normative Postulate von Menschenrechten
,Wenn sich jemand nicht an die Menschenrechte halt* (11)
,.Menschen verletzen Menschenrechte wie sie wollen und verhalten sich so
gegeniiber anderen® (123)
,Respektlosigkeit” (26)
,Rechte werden missbraucht und negativ genutzt (74)
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Kategorie 3: Verletzungen der burgerlichen und politischen Menschenrechte

- Benennung der Verletzung konkreter Menschenrechte der 1. Generation:
,»Verbot der Meinungs- und Pressefreiheit™ (69)
,»Ein wiirdiges Leben wird verweigert (35)
»Eigentumsentzug® (77)
,Entzug der Bewegungsfreiheit* (93)
,Entzug des Rechts auf ein Heim, auf Wahlen, auf Glauben und auf ein
Gericht* (40)
,Folter/ Erhdngen/ Elektrischer Stuhl/ zum Tode verurteilen* (29)
,Rassismus/ Xenophobie/ Diskriminierung wegen Nationalitét, Alter, Rasse
oder Geschlecht” (86)

- Verletzungen bezogen auf das Recht auf kdrperliche Unversehrtheit
,, vergewaltigung/ Misshandlung/ Abtreibung* (118)

- Menschenrechtsverletzungen im Ausland:
,»Abu Ghraib/ Amerika/IRA/ Hitler/ Stalin/ Bin Laden* (43)
,,Genozid*“ (56)
,Holocaust/ 2. Weltkrieg/ Antisemitismus‘ (71)

- Menschenrechtsverletzungen im Inland:
,,Keine staatliche Unterstiitzung fiir die, die es dringend ndtig haben* (33)
,»,Skinheads in Kroatien* (9)
,Ausrauben des Staates durch Politiker* (24)

- Verletzung besonders gefahrdeter Gruppen
,,Diskriminierung nationaler Minderheiten/Roma‘ (70)
,,Handel mit Frauen und Kindern/ Frauen in unterentwickelten Landern** (10)

Kategorie 4: Verletzungen der Wsk- Rechte
,Arbeit verbieten/nicht bezahlte Arbeit /Ausbeutung der Arbeiter
Zwangsarbeit/ wirtschaftliche Ungleichheit” (61)
,Recht auf Bildung verbieten/ Entzug von Bildung/Verbot von Kultur* (83)
,,Frauen iiber 35 finden nur schwer Arbeit* (98)
,Ausbeutung von Kindern und Arbeitern in wirtschaftlich armen Landern**
(114)

Kategorie 5: Verletzungen der Solidarrechte
,Krieg/ Kriegsmisshandlung/ Kriegsverbrechen/ Konflikte* (73)

Kategorie 6: Sonstige
,Menschenrechte werden vor allem in Kroatien gebrochen® (15)
,Unzureichende Zuwendungen des Staates fiir kroatische Soldaten* (5)
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Tabelle 17 Anzahl von Kategorien der Erstnennung’® von Assoziationen zu
Menschenrechtsverletzungen

(N=205)

Absolut | Anzahl der Kategorien der Erstnennung von Assoziationen mit
Erstnennungen (in Menschenrechtsverletzungen: Schler und
%) Schulerinnen

118 57,6 Verletzung  von  biirgerlichen und  politischen

Menschenrechten
40 19,5 Verletzung  beziiglich  normativer  Postulate  von
Menschenrechten

10 4,9 Verletzung von wsk-Menschenrechten

9 4,4 Verletzung der Strukturmerkmale von Menschenrechten

8 3,9 Verletzung von Solidarrechten

20 9,0 Sonstiges

Tabelle 18  Anzahl von Kategorien der Zweitnennung von Assoziationen zu

Menschenrechtsverletzungen

(N=135)

Absolut | Anzahl der Kategorien der Zweitnennung von Assoziationen mit
Zweitnennungen (in Menschenrechtsverletzungen: Schuler und
%) Schilerinnen

71 52,6 Verletzung  von  biirgerlichen und  politischen

Menschenrechten
16 11,9 Verletzung  beziiglich normativer Postulate von
Menschenrechten

14 10,4 Verletzung von wsk-Menschenrechten

10 7,4 Verletzung von Solidarrechten

7 5,2 Verletzung der Strukturmerkmale von Menschenrechten

17 12,6 Sonstiges

Die Assoziationen der Schiiler und Schiilerinnen zu Menschenrechtsverletzungen zeigen
ebenso wie bei den Assoziationen zu Menschenrechten eine starke Présenz von biirgerlichen
und politischen Rechten und eine nur sehr geringe Nennung von Rechten der beiden anderen
Generationen von Menschenrechten. Dieser Befund bekriftigt die These der ,,Halbierung der
Menschenrechte®, d.h. der Tatsache, dass in erster Linie biirgerliche Rechte bekannt sind (vgl.
Sommer/Bréhler/Stellmacher 2005). Die Bedeutung dieses Befunds bei den kroatischen

Schiilern und Schiilerinnen wird gesondert weiter unten diskutiert.

7 Analog zur Auswertung der Assoziationen mit dem Begriff Menschenrechte haben die Schiiler mit dem
Begriff Menschenrechtsverletzung mehrere Gedanken verbunden, wobei die ersten beiden Nennungen
ausgewertet worden sind.
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In Bezug auf die Nennung von wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechten sowie von
Solidarrechten ist eine engere Verbindung dieser beiden Generationen von Menschenrechten
mit dem Begriff ,,Verletzung® bei den Schiilern und Schiilerinnen zu beobachten. In beiden
Féllen {iiberwiegt die Anzahl der Gedanken der Schiiler bei der Konnotation mit
Menschenrechtsverletzung, wie z.B. im Fall der Solidarrechte: bei der Assoziation mit
Menschenrechten denken nur zwei Schiiler an Solidarrechte, bei der Assoziation mit
Menschenrechtsverletzung sind es sogar 18 Schiiler und Schiilerinnen. Insgesamt nennen
Schiiler und Schiilerinnen jedoch nur selten wsk-Rechte oder Solidarrechte.

Die relativ hohen Ergebnisse zur Kategorie ,,normative Postulate von Menschenrechten®, die
die Schiiler und Schiilerinnen bei beiden Assoziationen zeigen, deuten auf ein allgemeines,
theoretisches Wissen und damit ein hohes Bewusstsein der Schiiler fiir Menschenrechte hin.
Die Aussagen der Schiiler und Schiilerinnen, dass ,,Menschenrechte verletzt und missbraucht*
werden, deuten beispielsweise darauthin, dass den Schiilern die Problematik des Schutzes der
Menschenrechte bewusst ist.

SchlieBlich ist darauf hinzuweisen, dass die Fragen nach den Assoziationen zu
Menschenrechten und Menschenrechtsverletzungen den Schiilern als offene Fragen gestellt
worden sind, d.h. sie wurden aufgefordert, ohne Vorgabe eigene Antworten frei zu
formulieren. Offene Fragen stellen in der kroatischen Forschungspraxis jedoch eher eine
Ausnahme dar. Trotz der fehlenden Ubung mit offenen Fragen haben Schiiler und
Schiilerinnen sowohl theoretische Begriffe formulieren konnen als auch konkrete Rechte
benannt. Dies deutet auf eine breite Vorstellungsfahigkeit hin und kann als ein hohes Wissen
iiber Menschenrechte interpretiert werden.

Die Uberreprisentanz der biirgerlichen und politischen Rechte deutet darauf hin, dass in der
bisherigen Menschenrechtsbildung zu sehr die politischen und zu wenig die wsk-Rechte in
den Vordergrund des Unterrichts gestellt wurden. Die Folge ist ein einseitiges Wissen der
Schiiler und Schiilerinnen. Dies muss in Bezug auf die Wirkung von Menschenrechtsbildung
und auch im Sinne des unteilbaren Charakters von Menschenrechten negativ bewertet werden.
Die Ergebnisse der freien Assoziationen der Schiiler und Schiilerinnen zeigen zudem, dass
Schiiler und Schiilerinnen konkrete Menschenrechtsartikel frei benennen kdnnen. Wie gut sie
weitere Artikel im Einzelnen kennen, soll im nachfolgenden Abschnitt ndher dargestellt

werden.
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Kenntnis von Menschenrechtsartikeln

Mit Hilfe der Methode des Erkennens von Menschenrechten ist der Frage nachgegangen
worden, inwiefern Schiiler und Schiilerinnen vorgegebene Rechte als Menschenrechte
erkennen konnen. Die Methode des Erkennens wurde dabei der Methode der spontanen
Nennung vorgezogen, da jene Methode zum einen bereits bei den Fragen zu den
Assoziationen angewendet worden ist, und zum anderen die Gefahr des Nachlassens der
Konzentration der Schiiler und Schiilerinnen, die eine derartige Uberpriifung erfordert,
bestand.”*

Den Schiilern und Schiilerinnen wurde eine Liste aus Menschenrechten und Distraktoren
prasentiert. Sie wurden gebeten anzugeben, inwiefern sie sicher sind, dass die Rechte auf der
ihnen vorgelegten Liste Menschenrechte sind. Die Liste umfasst ein Kinderrecht”, vier
biirgerlich-politische Rechte’, vier wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte’” sowie drei
Distraktoren.”® Die fiinfstufige Skala der Antworten reicht von ,,sicher kein Menschenrecht
bis ,.sicher ein Menschenrecht“.” Die Befragten sollten angeben, ob das jeweilige Recht
sicher ein Menschenrecht oder sicher kein Menschenrecht ist.

Von den zwolf prasentierten Rechten wurden alle Rechte sowie sogar die Distraktoren ,,Recht
auf Frieden® und ,,Recht auf gesunde Nahrung in der Schulmensa® von tliber der Hilfte der
Schiiler und Schiilerinnen (> 50%) sicher als Menschenrecht identifiziert. Unter den
Distraktoren ist das ,,Recht auf Frieden* sogar von iiber 80% der Schiiler und Schiilerinnen
(84,1%) als Menschenrecht bezeichnet worden, der Distraktor ,,Recht auf eine saubere
Umwelt“ immerhin noch von 44% der Schiiler und Schiilerinnen. Die Verteilung der
Antworten, geordnet nach den Rechten, die von den meisten Schiilern und Schiilerinnen
sicher als Menschenrecht erkannt worden sind, kann der folgenden Tabelle 19 entnommen
werden. Die erhobenen Daten wurden als intervallskaliert betrachtet, so dass arithmetische
Mittelwerte der Rangplitze berechnet und damit eine gemittelte Rangfolge erstellt werden

konnte.

™ Vgl. auch Miiller (2001).

> Recht auf einen Namen (Artikel 8 der Kinderrechtskonvention).

76 Recht auf Meinungsfreiheit (Art. 19), Recht auf Leben (Art. 3), Recht auf Bewegungsfreiheit (Art. 13) und
Recht auf Wiirde (Art. 1).

7 Recht auf Hilfe durch den Staat im Fall von Arbeitsunfihigkeit bei Arbeitslosigkeit (Art. 25), Recht auf Ferien
(Art. 24), auf Arbeit (Art. 23) und auf kostenfreie Grundschule/Bildung (Art. 26).

8 Als Distraktoren angefithrt waren das Recht auf saubere Umwelt, das Recht auf gesunde Nahrung in der
Schulmensa und das Recht auf Frieden.

7 Die Antworten zwischen diesen beiden Werten sind nicht explizit formuliert worden.
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Tabelle 19  Haufigkeitsverteilung von Schulern und Schilerinnen, die die Rechte der
ihnen prasentierten Liste ,,sicher als Menschenrechte* erkannt haben

(N 221)

Rangplatz Absolut Anzahl der »oicher® als Menschenrecht erkannt
Nennungen in %

1. 206 95,8 Recht auf Leben

2. 196 90,3 Recht auf Meinungsfreiheit

3. 190 86,6 Recht auf menschliche Wiirde

4. 185 84,1 Recht auf Frieden

5. 181 82,6 Recht auf Bewegungsfreiheit

6. 164 75,6 Recht auf einen Namen

7. 155 70,5 Recht auf Arbeit

8. 144 66,7 Recht auf Staatshilfe (...) bei Arbeitslosigkeit

9. 155 63,2 Recht auf kostenfreie Grundschule

10. 134 60,9 Recht auf Ferien und Freizeit

11. 110 51,6 Recht auf gesunde Nahrung in der Schulmensa

12. 96 44,0 Recht auf saubere Umwelt

Die ersten vier Rechte aus der obigen Rangliste, die Menschenrechte sind und als solche von
den meisten Schiilern und Schiilerinnen ,,sicher” erkannt wurden, gehdren zur Gruppe der
biirgerlichen und politischen Menschenrechte. Sie wurden alle von iiber 80% der Schiiler und
Schiilerinnen als Menschenrechte erkannt. Die wsk-Rechte auf der Liste wurden hingegen
von deutlich weniger Schiilern als Menschenrecht erkannt, so dass wie im Fall der freien
Assoziation die biirgerlichen und politischen Menschenrechte die Aufmerksamkeit der
Schiiller und Schiilerinnen gewonnen haben und die These der Halbierung der
Menschenrechte damit erneut bestétigt werden kann. Das Recht auf Grundbildung wurde
ebenso wie das Recht auf Ferien von weniger Schiilern als Menschenrecht erkannt als das
Recht auf Arbeit oder das Recht auf Staatshilfe, obwohl die ersten beiden Rechte Situationen
beschreiben, die dem Alltag der Schiiler und Schiilerinnen niher sind.

Die drei Distraktoren - das Recht auf Frieden, das Recht auf saubere Umwelt und das Recht
auf gesundes Essen in der Schulkantine - wurden von den Schiilern und Schiilerinnen als
Menschenrechte identifiziert, wobei das Recht auf Frieden sogar von 84,1% der Schiiler und
Schiilerinnen ,,sicher als Menschenrecht* bezeichnet worden ist. Im Zusammenhang mit den
Ergebnissen der Assoziationen mit Menschenrechten duBlern die Schiiler jedoch nur sehr
selten — im Falle von Assoziationen zu Menschenrechtsverletzungen — Gedanken an den
Frieden beziechungsweise an den Krieg. Eine Erklarung konnte darin begriindet sein, dass das
Thema Frieden bislang nicht oder nur kaum im Rahmen schulischer Menschenrechtsbildung

behandelt worden ist. Die Tatsache, dass die Schiiller und Schiilerinnen das ,,Recht auf
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Frieden* als Menschenrecht identifizieren, kann z.B. Ausdruck eines Wunsches oder einer

Forderung nach einer rechtlichen Absicherung von Frieden sein.

An der Art und Weise des Ankreuzens der Rechte aus der vorgegebenen Liste durch die
Schiiler und Schiilerinnen zeigt sich ferner ein Unterschied zwischen den Befunden, der in
den beiden Abfragemethoden, der freien Assoziation und des FErkennens von
Menschenrechten, begriindet zu sein scheint. In Bezug auf die Methode des Erkennens von
Menschenrechten wird vermutet, dass viele der Antworten als Wunschantworten angekreuzt
worden sind. Damit koénnen aus den Ergebnissen des Erkennens von Menschenrechten
Aussagen Uber die allgemeine Reprisentation, aber auch iiber die Bevorzugung von
bestimmten Menschenrechten gemacht werden, nicht jedoch iiber das vorhandene
Menschenrechtswissen. Das Wissen kann vielmehr aus den Ergebnissen der freien

Assoziation generiert werden.

Zur These der ,,geteilten* Menschenrechte

Die Ergebnisse der Kenntnisse der Schiiler und Schiilerinnen iiber Konzepte, Begriffe sowie
Artikel von Menschenrechten, die auf verschiedene Arten und Weisen iiberpriift worden sind,
zeigen insgesamt eine hohe Pridsenz von biirgerlichen und politischen Rechten und eine nur
sehr geringe Nennung von Rechten der beiden anderen Generationen der Menschenrechte.
Die Uberreprisentanz der biirgerlichen und politischen Rechte deutet folglich darauf hin, dass
das Wissen einseitig bei den Schiilern und Schiilerinnen vorhanden ist. Dies muss in Bezug
auf die Wirkung von Menschenrechtsbildung und auch im Sinne des unteilbaren Charakters
von Menschenrechten als negativ bewertet werden.

Der Befund einer besseren Kenntnis von biirgerlichen und politischen Rechten im Gegensatz
zu wsk-Rechten wird als These der ,,Halbierung der Menschenrechte® (Brdhler/Sommer
2003) bezeichnet und findet sich auch in anderen Studien wieder (vgl. Miiller 2001,
Sommer/Zinn 1996). Eine mogliche Erklidrung fiir diesen Befund bei den kroatischen
Schiilern kann darin gesehen werden, dass ein groBer Teil der untersuchten Gruppen wéhrend
des Schuljahres 2004/2005, in dem die Studie durchgefiihrt worden ist, vermehrt Themen aus
dem Programm der Demokratiebildung bzw. EDC, das auch Bestandteil des
Nationalprogramms fiir Menschenrechtsbildung ist, durchgenommen hat. In der Folge lag der
Fokus im Unterricht der Menschenrechtsbildung auf den biirgerlichen Rechten bzw. auf

einem bestimmten Teil der Menschenrechte.
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Die geringe Kenntnis von wsk-Rechten, aber auch von Solidarrechten, beispielsweise bei der
Assoziation mit dem Begriff der Menschenrechtsverletzung, ist {iberraschend, bedenkt man,
dass die kroatischen Schiiler und Schiilerinnen aus einem politisch-wirtschaftlichen Kontext
heraus argumentieren, der von einer Nachkriegs- und Transformationsgesellschaft geprégt ist.
Dieser Umstand sowie der Vergleich mit Befunden aus weiteren Studien mit westlichen aber

auch osteuropidischen Schiilern werden weiter unten in der Diskussion ndher ausgefiihrt.

Die Schiiler und Schiilerinnen haben bereits eine gewisse Kenntnis der einzelnen
Menschenrechte gezeigt. Die Artikel der Menschenrechte sind in der Allgemeinen Erklarung
der Menschenrechte (AEMR) festgehalten (vgl. Kapitel 1.1). Die Schiiler und Schiilerinnen
sind gefragt worden, ob sie dieses grundlegende Dokument kennen. Zusétzlich interessierte,
inwieweit den Schiilern und Schiilerinnen bedeutende Menschenrechtsinstitutionen, wie
beispielsweise der Europédische Menschenrechtsgerichtshof (EMRGH) in Strassburg, bekannt

sind.

Kenntnis der Schuler und Schulerinnen Utber Dokumente und Institutionen der
Menschenrechte

Die Kenntnis der AEMR gilt als eines der Ziele der Dekade der Menschenrechtsbildung.
Mittels der Fragebogenfrage nach einem ,,Text, Buch oder internationalen Dokument, das die
Menschenrechte fiir alle Menschen weltweit festlegt®, sollte untersucht werden, ob dieses Ziel
bei den kroatischen Schiilern durch die erfahrene Menschenrechtsbildung erreicht worden ist.
Die Frage war offen formuliert und wurde dennoch von zwei Dritteln der Schiiler (144
Schiiler) beantwortet.”" Die Antworten der Schiiler zeigen eine gewisse Bandbreite an
Kenntnissen (menschen-)rechtlicher Dokumente, was im Allgemeinen als positiv bewertet

werden kann.

Im Folgenden kann der Tabelle 20 die Kategorisierung der Antworten der Schiiler mit
Beispielaussagen sowie der Tabelle 21 die Verteilung der Hiufigkeiten der Kategorien

entnommen werden.

% Manche Schiiler und Schiilerinnen haben iiber drei verschiedene Dokumente aufgeschrieben, wobei die
darunter richtige Antwort gezahlt worden ist.
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Tabelle 20  Antwortkategorien zur AEMR

Kategorie 1: Allgemeine Erklarung der Menschenrechte (AEMR) und
Menschenrechtskonventionen
,Allgemeine Erkldrung der Menschenrechte® (71)
,UN-Deklaration der Menschenrechte* (34)
,Kinderrechtskonvention* (119)
,,Universal Declaration of Human Rights* (67)

Kategorie 2: Regionale und internationale Beschliisse und Konventionen
,Europdische Konvention der Menschenrechte und Grundfreiheiten* (82)
,EU-Verfassung* (16)
,Genfer Konvention* (54)

Kategorie 3: Historische Menschenrechtsdokumente
,Unabhéngigkeitserkldrung (mit Zusatz Jefferson oder Frankreich)“ (32)
,Deklaration der Menschen- und Biirgerrechte* (84)
Magna Charta Libertatum* (69)
,,Bill of Rights* (57)
»Bibel“ (11)
,, John Locke — Naturrechte* (43)

Kategorie 4: Nationale Rechts- und Gesetzestexte
,In der kroatischen Verfassung* (4)
,»In verschiedenen Gesetzen und Artikeln, die die Ministerien erlassen® (65)

Kategorie 5: Sonstige
,,Im Schulbuch* (14)
,Das ist ein Dokument, das Kroatien sicherlich nicht unterschrieben hat* (23)
,Im Dokument ,Erinnerung an Solferino’**' (36)

Tabelle 21 Anzahl und Art der Nennungen eines weltweit gultigen
Menschenrechtsdokuments

(N=144)
Absolut | Anzahl der Nennungen eines Kategorie
MR-dokuments in %
62 43,1 AEMR und Menschenrechtskonventionen
39 27,1 Nationale Rechtstexte
16 11,1 Regionale und internationale Beschliisse und
Konventionen
11 7,6 Historische Menschenrechtsdokumente
16 11,1 Sonstige

8l »Erinnerung an Solferino” ist eine Unterrichtseinheit aus dem Material des Internationalen Roten Kreuzes
»Educating Humanitarian Law (2004), die ins Kroatische iibersetzt worden ist.
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Die Antworten der Schiiler zeigen, dass nahezu die Hélfte der Schiiler (43,1 %) eine korrekte
Antwort auf die Frage nach dem Menschenrechtsdokument geben konnte. Unter den
Antworten finden sich sowohl die explizite Nennung der Deklaration der Menschenrechte
(AEMR) als auch von Menschenrechtskonventionen, wie beispielsweise die
Kinderrechtskonvention. Die zweitgroflte Gruppe der Schiiler und Schiilerinnen (27,1%)
nennen nationale Rechts- und Gesetzestexte, darunter sehr hiufig die Verfassung Kroatiens.
Dieser relativ grolen Gruppe von Schiilern ist die AEMR nicht bekannt. Ein kleinerer Teil
der Schiiler und Schiilerinnen (ca. 11,1%) nennt ferner regionale Beschliisse oder
Konventionen wie die europdische Menschenrechtskonvention. Einigen wenigen Schiilern
kommen historische Menschenrechtsdokumente in den Sinn, wie die franzosische Deklaration
der Menschen- und Biirgerrechte oder die amerikanischen Bill of Rights. Diese beiden
Gruppen von Schiilern verfiigen zwar iiber eine Kenntnis von fiir die Entwicklung der
Menschenrechte relevante Dokumente, das zentrale Dokument der AEMR konnen sie jedoch

nicht benennen.

Aufgrund  der  sehr  unterschiedlichen  Kenntnis  eines  weltweit  giiltigen
Menschenrechtsdokuments innerhalb der Gruppe der Schiiler und Schiilerinnen, kann ein
genauerer Blick auf die Verteilung der einzelnen Antworten weiter aufschlussreich sein. Ein
Mittelwertvergleich bringt folgende Ergebnisse hervor:

Die Schiiler und Schiilerinnen aus den Gruppen mit einem eigenen Schulfach (Mittelwert x=
4,93) und aus der Arbeitsgemeinschaft (x= 5,0) haben ein signifikant hoheres Wissen (p=
.000) tlber die AEMR als die cross-curriculare Gruppen (Xx= 2,92) oder auch als die
Projektgruppen (x= 3,40).** Die beiden ersten Gruppen haben in dem Schuljahr der Erhebung
der Daten hauptsdchlich Menschenrechtsbildung durchgefiihrt, wihrend die beiden anderen
Gruppen, insbesondere die Projektgruppe, ihr Augenmerk auf Demokratiebildung gelegt
hatten. Die hohere Kenntnis bei den beiden ersten Gruppen ist folglich vielmehr auf die
Erfahrung mit Menschenrechtsbildung als auf die Form der Aktivitit zuriickzufiihren. Diese
These wird auch durch den Befund bestitigt, dass in der Gruppe, die als Kontrollgruppe
getestet wurde, sich kein einziger Schiiler und Schiilerin findet, der/die eine richtige Antwort
auf die Frage nach der AEMR geben kann. Die meisten Schiiler und Schiilerinnen dieser
Gruppe geben an, dass sie kein Menschenrechtsdokument kennen. SchlieBlich hat die
UNESCO-Gruppe (x= 4,68) im Vergleich zur Nicht-UNESCO-Gruppe (X= 3,07) eine
signifikant hohere Kenntnis der AEMR (bei p = .000). Hinsichtlich der beiden anderen

%2 Die Antworten der Schiiler sind nach einem Punktesystem 1 — falsche Angabe bis 5 — vollstéindig korrekte
Angabe — versehen worden. Auf diese Weise konnte die Hohe des Wissens festgestellt werden.
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Einflussfaktoren Geschlecht und Kriegsbetroffenheit konnte kein Zusammenhang zur Hohe
der Kenntnis des gefragten Dokuments festgestellt werden.

Ingesamt kann der Effekt von Menschenrechtsbildung hinsichtlich der Kenntnis der AEMR
positiv bewertet werden. Nahezu die Hilfte der Schiiler und Schiilerinnen kann eine korrekte
Antwort geben, weitere 18% konnen weitere relevante Grundlagendokumente der AEMR
nennen.

Die Kenntnis von internationalen Institutionen und Instrumenten des Menschenrechtsschutzes
ist ebenso wie das Wissen iiber die AEMR eines der Ziele der Vermittlung von
Menschenrechtsbildung (vgl. Kapitel 1.1). Untersucht wird folglich das Wissen der Schiiler
und Schiilerinnen tiber den Europédischen Menschenrechtsgerichtshof.

Die Schiiler und Schiilerinnen wurden zundchst nach der Existenz einer offiziellen Institution
gefragt, bei der sie ihre Menschenrechte personlich einklagen kdnnen. Ferner wurden sie
darum gebeten, den Namen dieser Institution zu nennen. Um den Schiilern die Frage zu
erleichtern und sie auch ndher an ihr alltigliches Umfeld anzubinden, konnten sie auch eine
Institution in  Kroatien angeben, so dass Antworten von  spezifischen
Menschenrechtseinrichtungen in Kroatien erwartet und entsprechend positiv bewertet worden
sind. Uber die Hilfte der Schiiler und Schiilerinnen (58, 8%) ist der Meinung, dass es eine
europdische Institution, bei der man seine Menschenrechte einklagen kann, auch gibt. Ein
gutes Drittel der Schiiler (37,1%) hat jedoch keine Antwort auf die Frage nach der Existenz
einer solchen Institution und nur ein kleiner Teil (4,1%) gibt an, dass es eine solche Institution
nicht gibt. Der Name einer Institution wird von etwa der Halfte der Schiiler und Schiilerinnen
angegeben (48,6%). Die Antworten sind kategorisiert und die Kategorien nach der Anzahl der
Nennung ausgewertet worden, was aus den folgenden Tabellen 22 und 23 abgelesen werden

kann.

Tabelle 22  Anzahl der Nennungen zur Existenz einer Institution des
Menschenrechtsschutzes

(N=221)
Absolut | Anzahl der Nennungen der Kategorie
Existenz einer MR-Institution (in %)
130 58,8 Ja, es gibt eine solche Institution.
49 22,2 Keine Antwort.
33 14,9 Weiss nicht.
9 4,1 Nein, es gibt keine solche Institution.
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Tabelle 23 Antwortkategorien: Institution innerhalb Kroatien oder Europas, bei der
der Schutz der eigenen Menschenrechte eingeklagt werden kann

Kategorie 1: Europaischer Menschenrechtsgerichtshof (EMRGH) in Stral3burg
LEMRGH* (54)
,Gericht in Straburg™ (61)

Kategorie 2: Kroatische Organisationen und Initiativen zum Menschenrechtsschutz
,,Blaues oder Mutiges Telefon (Sorgentelefone)* (31)
,Ombudsmann fiir Kinder* (96)
,Kroatischer Helsinkiausschuss (HHO)“ (61)

Kategorie 3: Internationale Regierungsorganisationen (IGO) oder Nichtregierungs-
organisationen (NGO)
L,UNHCR* (101)
L, UNESCO oder UNICEF* (34)
LA (76)

Kategorie 4: Staatliche Stellen oder Amter
,@Gerichte (Staatsgericht, Verfassungsgericht)* (15)
,Ministerien (Justizministerium, Familienministerium, Innenministerium*
(56)
,Polizei” (83)
,»Soziale Fiirsorge (Caritas)“ (16)

Kategorie 5: Sonstige
,Den Haag* (19)
,Familie® (4)
,,In Kroatien gibt es das sicherlich nicht* (47)

Tabelle 24 Anzahl der Nennungen eines Namens einer Institution des
Menschenrechtsschutzes

(N=108)
Absolut | Anzahl der Nennungen Kategorie
des Namens einer MR-Institution (in %)
35 32,4 Europ. Menschenrechtsgerichtshof
27 25,0 Kroat. Menschenrechtsorganisationen
19 17,6 Internationale IGOs und NGOs
18 16,7 Staatliche Amter
9 8,3 Sonstiges

Die Institution ,,Europdischer Menschenrechtsgerichtshof™ wird explizit von einem Drittel der

Schiiler und Schiilerinnen genannt. Ahnlich héiufig sind Nennungen der Schiiler und
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Schiilerinnen (ca. 25%) von Institutionen und Organisation fiir Menschenrechte in Kroatien.
Diese umfassen z.T. sehr wichtige Stellen wie den Ombudsmann fiir Kinder, Sorgentelefone
oder auch das Kroatische Helsinkikomitee (HHO), eine der wichtigsten Organisationen in
Kroatien, die unter anderem auch Individuen in Féllen von Menschenrechtsverletzung
Unterstiitzung bieten. Fasst man die beiden Antworten zusammen, kennt iiber die Hailfte (ca.
57%) der Schiiler und Schiilerinnen, die eine Antwort geben, eine Institution des
Menschenrechtsschutzes.

Unter den Antworten, die nicht mehr als Institutionen des Menschenrechtsschutzes bewertet
werden kdnnen, nennen etwa ein Fiinftel (17,6%) der Schiiler und Schiilerinnen internationale
Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen wie die UNESCO, die UNICEF, aber auch
den durch den Krieg bekannt gewordenen UNHCR. Die Assoziation der Schiiler dieser
Organisationen mit Menschenrechten ist zwar korrekt und grundsitzlich auch positiv zu
betrachten, die Kenntnis einer spezifischen Institution des Menschenrechtsschutzes kann
dabei jedoch nicht bestitigt werden. Dies gilt auch fiir ein weiteres Fiinftel (ca. 16,7%) der
Schiiler und Schiilerinnen, das staatliche Amter wie Ministerien oder Gerichte in Kroatien

nennt.

In Bezug auf das Wissen tiber die gefragte Institution féllt auf, dass dhnlich wie im Fall des
Wissens iiber die AEMR, die Gruppe mit einem eigenen Schulfach ,,Menschenrechtsbildung*
die hochsten Werte erzielt: weit iiber die Hélfte der Schiiler und Schiilerinnen (65, 2%) kann
die Institution des Europdischen Menschenrechtsgerichtshofs explizit benennen, die andere
Hilfte der Schiiler benennt weitere wichtige Stellen wie den Ombudsmann fiir Kinderrechte.
Die Schiiler und Schiilerinnen aus der cross-curricularen Form von Menschenrechtsbildung
kann hingegen nur in sehr kleinem Anteil (8,7%) die richtige Institution angeben. Die Schiiler
und Schiilerinnen aus der Gruppe, in der keine Menschenrechtsbildung durchgefiihrt wurde,
haben kein Wissen liber eine solche Institution - die meisten geben an, sie wissen nichts {iber
eine derartige Institution. Der bedeutende Unterschied zwischen diesen Gruppen liegt auB8er in
der Form der Aktivitdt, vor allem im Inhalt der Aktivitit — in der Gruppe mit der hochsten
Kenntnis tiber den EMRGH wurde im Jahr der Befragung intensiv Menschenrechtsbildung
durchgefiihrt.

Insgesamt kann aber auch von einer relativ guten Kenntnis aller befragten Schiiler und
Schiilerinnen hinsichtlich des Wissens iiber den EMRGH gesprochen werden, da iiber die
Halfte der Befragten weil, dass es eine Institution zum Schutz der Menschenrechte gibt, an

die man sich wenden kann.
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Einflussfaktoren auf das Wissen der Schuler und Schulerinnen

AbschlieBend wird untersucht, ob sich Unterschiede in der Kenntnis des Wissens iiber
Menschenrechte in den Untersuchungsgruppen zeigen, die sich in verschiedenen Faktoren,
wie die curriculare Form der erfahrenen Menschenrechtsbildung oder hinsichtlich des
Geschlechts, in der Zugehorigkeit zu einer UNESCO-Schule oder in der
»Kriegsbetroffenheit* unterscheiden.

Zur Uberpriifung des Einflusses bestimmter Faktoren auf das Wissen ist eine multivariate
Varianzanalyse durchgefiihrt worden, bei der der Summenfaktor aus statistischen Griinden
nicht aus allen oben dargestellten Items bzw. Aspekten des Wissens iiber Menschenrechte
besteht, sondern lediglich aus den drei Aspekten des Wissens einzelner Artikel der
Menschenrechte, der Kenntnis der AEMR und der Menschenrechtsinstitution. Die Resultate
deuten auf einen Zusammenhang zwischen dem Wissen iiber Menschenrechte und den
Faktoren ,,UNESCO-Schule und ,,Geschlecht* hin, nicht jedoch den Faktoren ,,curriculare
Form* oder ,,Kriegsbetroffenheit*.

Im Detail betrachtet, zeigt die UNESCO-Gruppe ein signifikant hoheres Wissen {iber
Menschenrechte als die Nicht-UNESCO-Gruppe (bei p= .004). Diesen Vorsprung der
UNESCO-Schiiler am Wissen kann durch die allgemeine Ausrichtung von UNESCO-Schulen
erklart werden, die Themen wie Menschenrechte, Frieden und Toleranz im Schulprogramm
haben. Ein Grund fiir das gute Abschneiden konnte aber auch darin gesehen werden, dass die
UNESCO-Gruppen in dem vorliegenden Fall alle Schiiler von Gymnasien sind, wihrend sich
unter den Nicht-UNESCO-Gruppen auch Schiiler aus Berufsschulen oder technischen
Schulen befinden. Folglich hitte neben dem Faktor UNESCO-Schulzugehorigkeit auch die
Schulart ,,Gymnasium* einen Einfluss auf das Ergebnis.

Der Faktor Geschlecht steht auch im Zusammenhang mit dem Wissen liber Menschenrechte:
die Schiilerinnen zeigen ein signifikant hoheres Wissen als die Schiiler (p= .012). Damit
konnen Unterschiede hinsichtlich des Wissens iiber Menschenrechte bestdtigt und die

Alternativhypothese H1 angenommen werden (vgl. Kapitel 4.1.2).

Insgesamt zeigen die untersuchten Schiilergruppen ein relativ hohes Wissen {iber
Menschenrechte, das von theoretischen Grundbegriffen bis hin zu spezifischen Kenntnissen
von Menschenrechtsartikeln oder relevanten Menschenrechtsdokumenten reicht. Vor dem
Hintergrund der Tatsache, dass alle Gruppen — bis auf die Kontrollgruppe -

Menschenrechtsbildung erfahren haben, kann die Wirkung von Menschenrechtsbildung
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bezogen auf das Wissen somit positiv bewertet werden. Die Wirkung von Faktoren wie
UNESCO-Schulzugehorigkeit oder Geschlecht, die das Wissen beeinflussen, kann jedoch
nicht sicher festgemacht werden, da mehrere latente Faktoren, wie z.B. die Schulart, einen

ebenfalls starken Einfluss auf die Ergebnisse zu haben scheinen.

5.2 Einstellungen gegeniiber Menschenrechten

Das Wissen iiber Menschenrechte ist nur eines von drei Lernbereichen der
Menschenrechtsbildung. Sommer und Stellmacher (2007, S. 35) beschreiben, wie iiber die
Verinnerlichung der Prinzipien und der positiven Einstellung von Menschenrechten das
letztendliche Ziel des Engagements fiir Menschenrechte erreicht werden konnte: ,,Das
Menschenrechtskonzept und damit die Menschenrechte in ihrer Gesamtheit sollen positiv und
Menschenrechtsverletzungen negativ bewertet werden. Basierend auf den Konzepten der
Universalitit und der Nichtdiskriminierung gilt dies nicht nur fiir die eigenen Rechte, sondern
ganz entschieden auch fiir die Rechte der anderen. Zudem ist ein Bewusstsein zu schaffen fiir
die individuellen Moglichkeiten, einen Beitrag zu leisten fiir die Verwirklichung der
Menschenrechte.*

Im nachfolgenden Teil wird daher zunichst untersucht, wie die Schiiler und Schiilerinnen die
Lage der Menschenrechte in Kroatien im Allgemeinen beurteilen und wie sie - ausgehend
davon - einschitzen, welche individuellen Moglichkeiten sie haben, gegen
Menschenrechtsverletzungen vorzugehen. Dariiber hinaus wird im Besonderen das
Bewusstsein fiir die eigenen Menschenrechte und die Rechte der Anderen, die in ihrem Land
leben, nédher analysiert. SchlieBlich zeigen Ergebnisse zum tatséchlichen Einsatz der Schiiler
und Schiilerinnen fiir die Menschenrechte, inwiefern die Einstellungen der Schiiler auch

handlungsleitend geworden sind.

Was kroatische Schuler und Schilerinnen tber die Menschenrechte in Kroatien denken,
was sie gedenken zu tun und wie sie wirklich handeln

Die Schiiler und Schiilerinnen wurden zundchst danach gefragt, wie sie die Lage der
Menschenrechte in Kroatien im Allgemeinen einschétzen. Sie konnten dabei angeben, ob sie
die Menschenrechtslage in Kroatien als sehr ernstes Problem betrachten oder ob sie der
Meinung sind, die Menschenrechte seien in Kroatien nicht gefdhrdet. Die Ergebnisse zeigen,

dass diese letztgenannte Ansicht von keinem Schiiler und keiner Schiilerin geteilt wird. Die
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meisten Schiiler und Schiilerinnen (45,9%) geben einen mittleren Wert zwischen diesen
beiden Meinungen an, mit der Tendenz in Richtung einer negativen Beurteilung der
Menschenrechtslage. Die Schiiler scheinen fiir die Lage der Menschenrechte in ihrem Land

recht hoch sensibilisiert zu sein.

Abbildung 1: Einstellungen der Schuler zu Menschenrechten in Kroatien

4 N
Was denkst du, wie ist die Menschenrechtslage in
Kroatien?
60%
45,9%
40%
N =220
Std = ,851
20%
0,0%
0%
kein Problem sehr grofes
Problem
- /

Die Schiiler und Schiilerinnen sollten anschlieBend angeben, wie sie die eigenen
Moglichkeiten zur Verhinderung von Menschenrechtsverletzungen sehen. Zum Vergleich und
zur besseren Bewertung der Einstellung ihrer personlichen Moglichkeiten sind sie auch nach
den Moglichkeiten zur Verhinderung von Menschenrechtsverletzungen, die Politiker haben,

gefragt worden. In der folgenden Grafik sind die Ergebnisse veranschaulicht:
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Abbildung 2: Einschatzung eigener Mdglichkeiten zur Verhinderung von
Menschenrechtsverletzungen
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Was denkst du, kannst du persdnlich zur Verhinderung von
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Die Mehrheit der Schiiler und Schiilerinnen (41,8 %) sieht nur relativ wenige Mdglichkeiten,
selbst gegen Menschenrechtsverletzungen zu handeln. Eine dhnlich grofle Gruppe von
Schiilern und Schiilerinnen (37,7 %) beurteilt ihre personlichen Handlungsmdglichkeiten
mittelmiaBig. Ein weiterer Anteil an Schiilern - wenn auch nur ein kleiner (6,8 %) - ist der
Meinung, sie konnen iberhaupt nichts gegen Menschenrechtsverletzung tun. Eine eher
positive Einstellung haben dagegen nur etwa 12 % der Schiiler und Schiilerinnen, die relativ
viele Chancen bzw. Moglichkeiten sehen, selbst aktiv gegen Menschenrechtsverletzung
vorzugehen. Insgesamt sind die Schiilerinnen und Schiiler in der Einschitzung ihrer eigenen
Mbglichkeiten im Schnitt eher negativ eingestellt (Mittelwert x= 2,60)** und trauen sich nicht
zu, aktiv fir den Schutz der Menschenrechte eintreten zu konnen. In die
Handlungsmoglichkeiten der Politiker scheinen die Schiiler und Schiilerinnen dagegen grof3e
Hoffnung zu legen: beinahe die Hélfte der Schiiler (45,5%) sieht ,relativ viele®
Handlungsmoglichkeiten der Politiker gegen Menschenrechtsverletzungen vorzugehen, ein

weiterer grofer Anteil der Schiiler und Schiilerinnen (38,7%) sieht sogar ,sehr viele

% Die Werte reichen von (1) — ,,gar nichts* bis (5) — ,,sehr viel®, so dass der Mittelwert x=2,60 genau zwischen
,relativ wenig® und ,,mittel* liegt.
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Moglichkeiten, so dass insgesamt etwa 85% der befragten Schiiler das Handeln den Politikern
tiberlasst.

Die Ergebnisse machen deutlich, dass Schiiler und Schiilerinnen der Meinung sind, dass
Politiker eher etwas zur Verhinderung von Menschenrechtsverletzung beitragen konnten als

sie selbst (vgl. Abb. 3 und 4).

Abbildung 3: Einschatzung der Mdéglichkeiten von Politikern zur Verhinderung
von Menschenrechtsverletzungen
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Abbildung 4: Einschatzung eigener Handlungsmaglichkeiten im Vergleich mit der
Einschatzung der Handlungsmaglichkeiten von Politikern
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Eine Erkliarung fiir eine derart negative Sichtweise der Schiiler kann darin gesehen werden,
dass Schiiler und Schiilerinnen mit Menschenrechtsverletzung insbesondere Verletzungen
biirgerlicher und politischer Rechte verbinden, wie z.B. ,.das Verbot von Redefreiheit,
Eigentumsentzug, oder Folter, aber auch an Verletzungen im Ausland — Stichwort ,,Abu
Ghraib* denken, wie die oben dargestellten Ergebnisse zeigen (vgl. Tabelle 16). Gegen diese
Formen der Verletzung konnen in den Augen der Schiiler scheinbar nur Politiker erfolgreich
handeln, wobei sie — im Gegensatz zu den Schiilern - auch die Macht hitten, auf andere
Léander Einfluss zu nehmen. Sich selbst betrachten die Schiiler hingegen als machtlos. Diese
Erlauterung konnte die These der Indifferenz (vgl. Kap. 1.2.1) mit Blick auf ein Gefiihl der
Ohnmacht gegeniiber Menschenrechtsverletzungen bestétigen.

Vergleicht man die Ergebnisse der kroatischen Schiiler und Schiilerinnen mit den Ergebnissen
anderer Studien, z.B. von Miiller (2001), bei denen die deutschen Schiiler und Jugendlichen
ebenfalls mehr Vertrauen in das Handeln der Politiker haben als in das eigene, bestitigt sich
die These, junge Menschen bzw. Schiiler und Schiilerinnen seien sehr unsicher und glauben
nicht daran, selbst wirksam gegen Menschenrechtsverletzungen vorgehen zu konnen.

Eine zweite Interpretation der Ubergabe der Verantwortung fiir das Handeln an die Politiker

konnte hingegen auch darauf hindeuten, dass die Schiiler und Schiilerinnen im Rahmen von
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Menschenrechtsbildung gelernt haben, dass in Bezug auf Menschenrechtsverletzungen in
erster Linie der Staat verantwortlich ist und Biirger rechtlich nicht einlenken konnen (vgl.
Kapitel 1.1). Die Einschitzung der Schiiler und Schiilerinnen kann demnach als realistisch
bewertet werden, und die Schiiler und Schiilerinnen stehen mit ihrem Bewusstsein, dass sie

nichts verrichten kénnen fiir eine informierte und nicht ignorante Machtlosigkeit.

Die Einstellung der Schiiler, die mehr dem Handeln von Politikern als dem eigenen vertrauen,
kann durch eine weitere statistische Uberpriifung bestitigt werden. Korreliert man die
Ergebnisse der beiden Moglichkeiten des Handelns, so findet sich eine fehlende Assoziation
bzw. eine Null-Korrelation (vgl. Tabelle 25). Die Schiiler beantworten die Frage nach den
Moglichkeiten der Politiker generell hoher und positiver, die Frage der eigenen Moglichkeiten

gegen Menschenrechtsverletzungen vorzugehen jedoch generell niedriger, d.h. negativer.

Tabelle 25:  Korrelationen zwischen der Einschatzung der eigenen
Handlungsmaoglichkeiten und denen von Politikern

Einschatzung
personlicher Handlungsmaoglich-
Handlungsmaéglich- keiten der Politiker
keiten gegen gegen
Menschenrechtsverlet = Menschenrechtsverlet
zungen zungen
Einschatzung Korrelation nach
personlicher Pearson
Handlungsmog-
lichkeiten gegen ! ~010
Menschenrechts-
verletzungen
Slgplﬁkanz (2- 886
seitig)
N 220 220
Handlungsmog- = Korrelation nach
lichkeiten der Pearson
Politiker gegen -,010 1
Menschenrechts-
verletzungen
Slgplﬁkanz (2- 886
seitig)
N 220 221
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Betrachtet man einzelne Schiilergruppen, die sich in bestimmten Faktoren voneinander
unterscheiden, so ergeben sich folgende Unterschiede in der Einstellung beziiglich der
eigenen Handlungsmoglichkeiten und denen von Politikern:

Es finden sich Unterschiede zwischen den verschiedenen curricularen Formen von
Menschenrechtsbildungsgruppen hinsichtlich der Einschitzung eigener
Handlungsmoglichkeiten. Ein signifikanter Unterschied zeigt sich zwischen der
Arbeitsgemeinschaft (AG) (p=.021) und der Gruppe mit einem eigenen Schulfach (p=.002)
gegeniiber der Gruppe, die keine Menschenrechtsbildung durchgefiihrt hat. Die Schiiler der
ersten beiden Gruppen trauen sich mehr Handlungsmoglichkeiten zu als die letztere Gruppe,
was insgesamt positiv zu bewerten ist. Wie bereits weiter oben angemerkt, ist jedoch darauf
hinzuweisen, dass es sich bei den beiden Gruppen der AG und des Schulfachs auch um
diejenigen Gruppen handelt, die sehr regelméfBig Menschenrechtsbildung mit dem Fokus auf
Menschenrechte — und nicht noch zusétzlich auf EDC - durchgefiihrt hat. Diese ,,Eigenschaft™
bzw. dieses Unterscheidungsmerkmal muss zum Faktor ,,curriculare Form* hinzugezogen
werden. Auch die UNESCO-Schiiler und Schiilerinnen sehen signifikant mehr Mdglichkeiten
(Mittelwert x= 2,94 bei einer Signifikanz von p= .001) als die Nicht-UNESCO-Gruppe (X=
2,50). Das kann eine positivere Haltung gegeniiber dem personlichen aktiven Einsatz zum
Schutz der Menschenrechte der UNESCO-Schiiler bedeuten. Die beiden Schiilergruppen
betrachten die Moglichkeiten von Politikern jedoch dhnlich, es lassen sich keine signifikanten
Unterschiede diesbeziiglich feststellen. Dies bedeutet, dass sich ungeachtet der Einschétzung
eigener Handlungsmoglichkeiten beide Schiilergruppen aus UNESCO-Schule und aus Nicht-
UNESCO-Schulen die Méglichkeiten von Politikern gleich hoch ansehen. Dasselbe Ergebnis
findet sich beim Faktor ,,Geschlecht™: es zeigen sich keine signifikanten Unterschiede.
Bezogen auf die Einschiatzung eigener Handlungsmoglichkeiten zeigt sich jedoch ein
geringer, aber signifikanter (p= .043) Unterschied zwischen Schiilerinnen und Schiilern.
Schiilerinnen  scheinen sich mehr (x= 2,68) Handlungsmoglichkeiten  gegen

Menschenrechtsverletzung zuzutrauen als Schiiler (x= 2,43).

Folgende Grafik veranschaulicht die Einschdtzung von Schiilerinnen im Vergleich zur

Einstellung von Schiilern hinsichtlich ihrer eigenen Handlungschancen:
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Abbildung 5: Einschatzung der eigenen Handlungsmdoglichkeiten gegen
Menschenrechtsverletzungen: Unterschiede beztglich Geschlecht

4 N
Was denkst du, kannst du persdnlich zur Verhinderung von
Menschenrechtsverletzungen bewirken?

60%

B Frauen

0 W Minner
42.8% 307% 40.8%

40%

N =220
Std.=,852

20%

11.8%  11,8%

0%

gar nichts rel. wenig mittel relativ viel sehr viel

Ein weiterer signifikanter, wenn auch nur geringer Unterschied (p= .024) konnte zwischen
»direkt kriegsbetroffenen* (x= 2,43) und ,,indirekt kriegsbetroffenen® Schiilern (x= 2,70) und
Schiilerinnen im Hinblick auf die eigenen Handlungsmoglichkeiten zum Schutz der
Menschenrechte gefunden werden. Die Schiiler aus indirektem Kriegsgebiet sehen dabei mehr
Moglichkeiten, personlich fiir die Menschenrechte einzutreten.

Das Bewusstsein von Moglichkeiten zum personlichen Einsatz fiir Menschenrechte scheint
durch die Faktoren UNESCO-Schulzugehorigkeit, Geschlecht, indirekte Kriegsbetroffenheit
sowie curriculare Form bzw. breite Erfahrung mit Menschenrechtsbildung erhoht und dadurch
begiinstigt zu werden. Insgesamt sind die gemessenen Unterschiede jedoch nur sehr klein und
die Werte rangieren wie der Gesamtmittelwert im mittleren Bereich. Zusammenfassend lisst
sich somit sagen, dass den Schiilern und Schiilerinnen eine eher negative Einstellung
gegeniiber ihren eigenen Handlungsmdglichkeiten zum Schutz der Menschenrechte zu-
zuschreiben ist. Den Politikern werden dagegen von der groen Mehrheit der Schiiler und

Schiilerinnen viele Mdglichkeiten, gegen Menschenrechtsverletzung vorzugehen, zugetraut.
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5.3 Engagement fir Menschenrechte

Die negativen Einstellungen der Schiiler und Schiilerinnen gegeniiber ihren eigenen
Handlungsmoglichkeiten sind keine giinstige Voraussetzung dafiir, aktiv fiir den Schutz der
Menschenrechte einzutreten. Das letztendliche Ziel von Menschenrechtsbildung ist jedoch,
dass die Schiiler sich fiir die Menschenrechte Anderer und die eigenen Menschenrechte
einsetzen. Aus diesem Grund soll im nachfolgenden Abschnitt ihr tatsdchliches Engagement
untersucht werden. Dazu wurden die Schiiler und Schiilerinnen zundchst nach der subjektiven
Einschétzung ihres tatsdchlichen Engagements fiir die Einhaltung der Menschenrechte und
anschlieBend nach konkreten Formen des Einsatzes gefragt. Dabei interessiert auch, welche

Formen des Einsatzes sie besonders bevorzugen.

Abbildung 6: Einschatzung der Schiler und Schilerinnen ihres tatsachlichen
personlichen Engagements fur die Forderung und den Schutz der
Menschenrechte
e N
Wie sehr engagierst du dich selbst fir Férderung und Schutz der
Menschenrechte?
60%
35,2% 35,6%
40%
N =219
Std =,972
20%
0%
gar nicht sehr wenig mittel relativ viel sehr viel
- /

Ein Drittel der Schiiler und Schiilerinnen gibt an, sich nur in mittlerem Masse fiir die
Menschenrechte einzusetzen, ein weiteres Drittel gibt zu, sich sehr wenig fiir die
Menschenrechte zu engagieren, wobei sogar 18 % sich iiberhaupt nicht fiir die
Menschenrechte einsetzen. Die Ergebnisse der Selbsteinschitzung des tatsdchlichen

Engagements sind vergleichbar mit den Ergebnissen der Einstellung gegeniiber den
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Handlungsmoglichkeiten der Schiiler und Schiilerinnen. Trotz einer Anzahl von etwas 11 %
an Schiilern, die sich ihrer Meinung nach relativ viel fiir die Menschenrechte einsetzen, liegt
der Mittelwert bei x= 2,4 (bei einer Skala zwischen 1 — gar nicht und 5 — sehr viel), das
bedeutet zwischen mittlerem und sehr geringen Engagement. Damit kann der Einsatz der
Schiiler fiir den Schutz der Menschenrechte als gering bewertet werden und steht im
Zusammenhang mit der negativen Einstellung der Schiiler gegeniiber ihren
Handlungsmoglichkeiten. Die Daten belegen eine geringe, aber signifikante Assoziation
zwischen der Einstellung zu eigenen Handlungen fiir den Menschenrechtsschutz und der
subjektiv eingeschitzten Hohe des tatsichlichen Einsatzes (r= .196 bei einer 2-seitigen
Signifikanz p=.004 auf dem Niveau von 0,01). Das bedeutet, dass eine niedrige Einschédtzung
der eigenen Handlungsmoglichkeiten gegeniiber Menschenrechtsverletzungen mit der Angabe
eines niedrigen personlichen tatsdchlichen Engagements einhergeht.

Untersucht wurde anschlie8end, auf welche Art und Weise und wie haufig sich Schiiler und
Schiilerinnen tatsdchlich fiir Menschenrechte einsetzen. Zu diesem Zweck ist den Schiilern
und Schiilerinnen eine Liste mit verschiedenen Aktivititen und Formen des Einsatzes fiir
Menschenrechte vorgelegt worden. Zusétzlich wurde den Schiilern und Schiilerinnen die
Moglichkeit gegeben, eigene Aktivititsformen anzugeben, was immerhin von 20 Schiilern
und Schiilerinnen (10%) genutzt worden ist. Die Schiiler sollten angeben, wie héufig sie sich
in den vergangenen zwei Jahren in den unterschiedlichen Formen fiir Menschenrechte
eingesetzt haben. Da die meisten Schiiler und Schiilerinnen in den vergangenen beiden Jahren
auch Menschenrechtsbildung erfahren haben, ist die Wahrscheinlichkeit hoher, dass der
Einsatz fiir Menschenrechte im Zusammenhang mit der Menschenrechtsbildung steht.

Die folgende Tabelle 26, die nach der Intensitit ihrer Haufigkeit geordnet ist, stellt die

Einsatzformen der Schiiler und Schiilerinnen dar:

Tabelle 26  Haufigkeit der Durchfuhrung von verschiedenen Aktivitaten fir den
Schutz und die Férderung von Menschenrechten in den Jahren 2003-2005

Mittelwert* Einsatzform
(Standard-
abweichung)

3,44 Einsatz fiir die eigenen Rechte.
(0,82)

3,25 Eintreten fiir das Recht eines(r) Mitschiilers/-in.
(0,87)
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3,20 Einsatz fiir die Rechte von Schwicheren.
(0,80)
2,62 Humanitire Aktionen.
(0,89)
2,17 Eine Petition unterschreiben.
(1,04)
1,57 In einer Menschenrechtsorganisation aktiv sein.
(0,96)
1,37 An einer  Demonstration  gegen  Menschenrechtsverletzungen
(0,71) teilgenommen.
Keine Angabe | Sonstige Aktionen:
moglich - Teilnahme an Seminaren, Workshops, Projekten liber Menschenrechte.
- Diskussionen iiber Menschenrechte in der Offentlichkeit.
- Verschiedene Aktionen wie Verteilen von Flyern oder Schreiben von
Briefen an Zeitungen.

* arithmetisches Mittel auf einer Skala von 1 (gar nicht) bis 4 (haufig).

Die am weitaus hdufigsten genannten Formen beziehen sich auf Aktivititen aus dem
unmittelbaren Alltag der Schiiler und Schiilerinnen. Dabei ist die Verteidigung eigener
Menschenrechte beinahe genau so hiufig genannt worden wie das Eintreten fiir die Rechte der
Mitschiiler. Diese individuellen Einsatzformen werden von den Schiilern mit deutlichem
Abstand vor den eher klassisch-politischen Aktivititen, wie eine Petition unterstiitzen,
genannt. Auch humanitére Aktionen werden manchmal von den Schiilern und Schiilerinnen
durchgefiihrt, doch nur selten und eher vereinzelt gehen die Schiiler und Schiilerinnen auf die
Straf3e, um fiir Menschenrechte zu demonstrieren.

Fir die eher schwache Teilnahme an (klassischer) politischer Partizipation wie der
Demonstration oder Petitionen konnen mehrere/verschiedene Erlduterungen/Interpretationen
herangezogen werden: Zum einen liegt eine geringe politische Partizipation in dem Alter der
Schiiler und Schiilerinnen bzw. dem Lebenszyklus der Jugend begriindet. Zum anderen
konnen die Ursachen in der besonderen politischen Kultur der Jugendlichen in dem
Transitionsland Kroatien gefunden werden. Wie in Kap. 2.1 angedeutet, fehlt es den
kroatischen Jugendlichen an geeigneten Vorbildern in Bezug auf demokratische
Biirgerbeteiligung, da die erwachsenen Lehrpersonen und Eltern in einer anderen Zeit

politisch sozialisiert worden sind.
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Einflussfaktoren auf den tatsachlichen Einsatz

Einen Einfluss auf den Einsatz der Schiiler und Schiilerinnen zum Schutz und zur Férderung
der Menschenrechte haben insbesondere die Faktoren ,curriculare Form® sowie
,Kriegsbetroffenheit™. Die Schiilergruppen mit Erfahrungen in Menschenrechtsbildung in der
Form einer Arbeitsgemeinschaft (bei p= .047), eines Projekts (bei p= .005) und eines
Schulfaches (bei p= .005) zeigen einen signifikant hoheren Einsatz fiir Menschenrechte als
die Gruppe ohne Menschenrechtsbildung. Damit kann zundchst ein positiver Effekt von
Menschenrechtsbildung — ohne Beriicksichtigung der curricularen Form - bestdtigt werden.
Zieht man jedoch zu diesem Ergebnis die Tatsache heran, dass auch die cross-curriculare
Form der Menschenrechtsbildung keinen signifikant hoheren Einsatz als die Gruppe ohne
Menschenrechtsbildung aufweist, kann daraus der Schluss gezogen werden, dass lediglich die
Formen einer Arbeitsgemeinschaft, eines Projekts und eines Schulfachs eine positive
Wirkung auf den Einsatz der Schiiler fiir Menschenrechte haben. Die cross-curriculare Form
von Menschenrechtsbildung erweist sich als ungeeignet zur Forderung der Lernziele im
Bereich des Einsatzes fiir Menschenrechte. An dieser Stelle sei noch einmal darauf
hingewiesen, dass zum Faktor der curricularen Form (wie z.B. einer AG oder eines
Schulfaches) weitere, nicht kontrollierbare Einflussfaktoren, wie z.B. die Schulart mitgedacht
werden miissen.

Auch die indirekt kriegsbetroffene Gruppe zeigt einen signifikant hoheren Einsatz (p= .036)
fiir Menschenrechte als die direkt kriegsbetroffene Gruppe. Eine Erkldrung hierfiir kann nicht
gegeben werden, da zu einer genaueren Analyse zusitzliche Faktoren untersucht werden
miissten. Die Zugehorigkeit zu einer UNESCO-Schule oder das Geschlecht haben keinen
Einfluss auf die Intensitdt des Engagements fiir Menschenrechte. Dieses Ergebnis verwundert,
da demokratische Mitsprache und Teilnahme an UNESCO-Schulen im allgemeinen
Schulprogramm vorgesehen sind (vgl. UNESCO-Projektschulen).

Insgesamt zeigt sich ein bipolares Ergebnis hinsichtlich des Einsatzes fiir Menschenrechte:
Wihrend sich die Schiiler und Schiilerinnen einerseits fiir die eigenen Rechte und auch die
Rechte ihrer unmittelbaren Néichsten, also ihrer Mitschiiler, einsetzen, sind sie andererseits
nur sehr wenig und in Ausnahmeféllen politisch engagiert. Zwar kann nicht genau bestimmt
werden, um welche Form des Einsatzes es sich hinsichtlich der eigenen Rechte und der

Rechte der Mitschiiller handelt, aber es scheint, je entfernter der Andere und je

8 Auch die Erkenntnisse aus deutschen Jugendstudien (vgl. Shell-Jugendstudie 2006), bei denen ein hheres
soziales Engagement der Méadchen im Vergleich zu den Jungen festgestellt werden konnte, kdnnen hier nicht
bestitigt werden.
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institutionalisierter der Einsatz ist, desto weniger setzen sich die Schiiler und Schiilerinnen fiir
die Menschenrechte Anderer ein. Fiir die Wirkung von Menschenrechtsbildung bedeutet dies,
dass der erste Schritt — das Bewusstsein und der Einsatz fiir die eigenen Rechte — erfolgreich
getan ist, jedoch noch weitere Schritte notig sind, um das Ziel der Menschenrechtsbildung

vollstindig zu erreichen.

Bewusstsein der Menschenrechte Anderer sowie eigener Rechte

Die dargestellten Ergebnisse zum tatsdchlichen Handeln zeigen, dass Schiiler und
Schiilerinnen sich relativ oft fiir andere Mitschiiler und Schwéchere in ihrem Alltag einsetzen.
Neben der Gruppe der Mitschiiler, die den Schiilern jeden Tag im Schulleben begegnen, gibt
es auch die Gruppe der Anderen, die im Land leben, darunter die der Minderheiten. Das Ziel
der Menschenrechtsbildung ist es, die Schiiler zu befdhigen, sie auch fiir den Einsatz der
Rechte dieser Menschen zu befdhigen. Dazu bedarf es eines hohen Bewusstseins und einer
Sensibilitét fiir die Situation dieser Gruppen, was im Folgenden untersucht werden soll. Im
Zusammenhang mit den Ergebnissen, nach denen die Schiiler den Einsatz fiir die eigenen
Rechte am hiufigsten angegeben haben, steht zudem das Bewusstsein der Lage der eigenen

Rechte, das ebenfalls in diesem Abschnitt Gegenstand der Untersuchung ist.

Die Schiiler und Schiilerinnen sind zunédchst nach ihrer Wahrnehmung der Diskriminierung
bestimmter sozialer und ethnischer Gruppen aus ihrem Lebensumfeld befragt worden. Die
ausgewdhlten ethnischen Gruppen umfassen unter anderem auch in Kroatien lebende
Minderheitengruppen, deren Lage aufgrund der jlingsten Ereignisse in der Geschichte des
Landes spezifisch ist, wie z.B. bei der serbischen oder muslimischen Minderheit.

Eine weitere Minderheit, deren Menschenrechtslage hier thematisiert wird, ist die Gruppe der
Ungarn. Diese ist insofern interessant, als sich unter den befragten Schiilern auch eine Klasse
der ungarischen Minderheit® befindet, so dass hier sowohl die Eigen- als auch die
Fremdwahrnehmung in Bezug auf die Einschidtzung der Lage der Rechte untersucht werden
kann. Die sozialen Gruppen umfassen Arme, Menschen mit physischer und mentaler
Beeintrichtigung, édltere Menschen, aber auch Jugendliche und Frauen. Die Einstellungen der
Schiiler wurden anhand von Kategorien gemessen, die verschiedene Abstufungen der

Diskriminierung dieser Gruppen beschreiben.*® Untersucht wird in dieser Frage, wie sehr die

% Die Schiiler stammen aus Ostslawonien und besuchen ein Gymnasium, das zum Komplex des ungarischen
Kulturvereins in Osijek zéhlt.
86 Die Antworten reichen von ,,viele ihrer Rechte werden verletzt“ bis ,,ihre Rechte sind keineswegs verletzt®.
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Schiiler und Schiilerinnen die einzelnen Gruppendiskriminierungen wahrnehmen und
bewerten, woraus sich ein hohes oder niedriges Bewusstsein der Schiiler und Schiilerinnen
gegeniiber Menschenrechtsverletzungen Anderer ablesen ldsst. Beurteilt ein Schiiler oder eine
Schiilerin eine bestimmte Gruppe als stark beeintrdchtigt oder auch bedroht in ihren
Menschenrechten, so wird dies positiv bewertet, da als eines der Ziele von
Menschenrechtsbildung und auf der Grundlage des Konzepts der Nichtdiskriminierung (vgl.
Sommer/Stellmacher 2007) beim Schiiler erreicht werden soll, dass dieser

Menschenrechtsverletzung verurteilt.

Im nachfolgenden Abschnitt werden die einzelnen Gruppen und die Héufigkeiten der
verschiedenen Antworten aller Schiiler zur Wahrnehmung von Diskriminierungen betrachtet.
Positiv zu beurteilen sind die Wahrnehmungen der Schiiler und Schiilerinnen von
Menschenrechtsverletzungen der angegebenen Gruppen mit den Kategorien ,.einige ihrer
Rechte werden verletzt™ oder ,,viele ihrer Rechte werden verletzt. Fasst man diese beiden
Einschitzungen zu einem Ergebnis zusammen, so zeigt sich, dass ein grofer Teil der Schiiler
und Schiilerinnen eine solche Wahrnehmung der Verletzung von Rechten gegeniiber der
Gruppe der Armen (82,5% der Schiiler sind dieser Meinung), der Gruppe der mental und
physisch Beeintrachtigten (78%) sowie gegeniiber den Sinti und Roma (77,3%) hat. Eine
weitaus kleinere Gruppe von Schiilern betrachtet die Rechte von Alteren (54,8%),
Jugendlichen (50,7%), Frauen (50,7%), aber auch von Serben (42,7%) als verletzt an. Die
Rechte der Bosniaken (25,8% der Schiiler und Schiilerinnen) und der Ungarn (17,3%) werden
von dem kleinsten Teil der Schiiler und Schiilerinnen als verletzt und beeintrachtigt gesehen.
Unter den ethnischen Minderheiten sind die Schiiler somit am meisten fiir die Rechte der Sinti
und Roma sensibilisiert, am wenigsten jedoch fiir die Rechte der Serben und Bosniaken, aber
auch der Ungarn. Dies konnte bedeuten, dass die Schiiler gegeniiber den drei letztgenannten
Minderheiten negativ eingestellt sind, wobei die Wahrnehmung der Serben und Bosniaken im
Zusammenhang mit den Kriegen in den Staaten des ehemaligen Jugoslawien zu sehen ist.

Aus den Daten zeigen sich ebenfalls die Ergebnisse hinsichtlich der Gruppen, deren Rechte in
den Augen der Schiiler und Schiilerinnen keineswegs verletzt werden. Dazu zidhlen vor allem
die Gruppen der Serben (wobei 14,5% der Schiiler denken, dass ihre Rechte nicht verletzt
werden), der Bosniaken (13,1%) und der Ungarn (17,8%). Damit wird die negative
Einstellung gegeniiber den Serben und Bosniaken, aber auch den Ungarn bestdtigt. In Bezug
auf diese drei Gruppen sind liber 10% der Schiiler der Meinung, dass ihre Rechte nicht

beeintrachtigt sind, wohingegen nur jeweils deutlich unter 10% der Schiiler und Schiilerinnen
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diese Meinung gegeniiber den Gruppen der Armen, der Sinti und Roma sowie der mental und
physisch Beeintriachtigten vertreten. Die Diskriminierung der Gruppe der Jugendlichen, der
Frauen und der élteren Menschen wird von ungefdhr einem Drittel der Schiiler und

Schiilerinnen allerdings auch nur kaum wahrgenommen.

Aus den Mittelwerten der Daten der Wahrnehmung der Schiiler und Schiilerinnen gegeniiber
den genannten Gruppierungen konnte eine Rangfolge erstellt werden, wobei ein hoher
Mittelwert bedeutet, dass die Schiiler und Schiilerinnen diese Gruppe als stark diskriminiert
betrachtet und ein hohes Bewusstsein fiir die Menschenrechtsverletzungen dieser Gruppe

zeigen. Die Rangfolge ist der folgenden Tabelle zu entnehmen:

Tabelle 27  Grad der Wahrnehmung von Menschenrechtsverletzung bestimmter
Gruppen durch die Schiler und Schilerinnen

Mittelwert* Gruppe, deren Menschenrechtsverletzungen wahrgenommen
(Standardabweichung) | werden

428 Arme

(0,80)

4,13 Sinti und Roma

(1,03)

4,07 Mental und physisch Beeintrachtigte
(0,94)

3,37 Altere

(1,08)

3,18 Jugendliche

(1,14)

3,11 Frauen

(1,23)

3,10 Serben

(1,24)

2,86 Bosniaken

(1,09)

2,69 Ungarn

(1,09)

* arithmetisches Mittel auf einer Skala von 1 (ihre Rechte sind keineswegs verletzt) bis 5
(viele ihrer Rechte werden verletzt)

Aus der oben dargestellten Reihe interessieren aus verschiedenen Griinden insbesondere die
Gruppen auf den letzten Rangplitzen. Die Gruppe der Ungarn wird néher betrachtet, da sie in

allen Varianten schlechte Bewertungen von den Schiilern und Schiilerinnen erhalten haben.
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Die Gruppe der Serben und Bosniaken interessieren vor den Hintergriinden des jiingsten
Krieges in Kroatien. Die Gruppe der Frauen wird zum Vergleich und zur Testkontrolle {iber
den Nutzen der Detailanalyse hinzugezogen. Die Detailanalyse erfolgt mittels der
Untersuchung des Einflusses von verschiedenen Faktoren, wie der curricularen Form der
Menschenrechtsbildung, der Zugehorigkeit zu einer UNESCO-Schule, dem Geschlecht, der
»Kriegsbetroffenheit sowie auch der Nationalitit der Schiiler. Ziel der Analyse durch die
genannten Faktoren ist es, mehr Informationen und Hintergriinde tiber die Wirkung von
Menschenrechtsbildung und den Einfluss auf die Einstellung gegeniiber diesen Gruppen zu

erhalten. Die Ergebnisse im Einzelnen lauten wie folgt:

a) Zur Wahrnehmung der Serben:

Die Faktoren der curricularen Form von Menschenrechtsbildung und des Geschlechts nehmen
keinen signifikanten Einfluss auf die Einstellung gegeniiber Serben. Zu erwarten sind
Unterschiede zwischen den Gruppen, die direkt oder indirekt vom Krieg betroffen sind. Hier
zeigt sich zwar ein kleiner Unterschied in den Mittelwerten, d.h. die ,,direkt Betroffenen*
sehen Serben als nicht so sehr diskriminiert (x= 2,93) an im Vergleich zu den ,,indirekt
Betroffenen® (x= 3,21), haben ihnen gegeniiber demnach eine ablehnendere Haltung. Dieser
Unterschied ist allerdings nicht signifikant (p= .099), der Faktor , Kriegsbetroffenheit* hat
somit keinen Einfluss auf die Einstellung gegeniiber den Serben.

Ein signifikanter Unterschied (mit p= .038) in der Wahrnehmung der Rechtsverletzung von
Serben findet sich jedoch zwischen UNESCO-Schiilern/-innen (X= 3,43) und Nicht-
UNESCO- Schiilern/-innen (x= 3,01), wobei UNESCO-Schiiler und Schiilerinnen die
hochsten Mittelwerte zeigen und damit ihr Bewusstsein fiir die Diskriminierung der Serben
am positivsten zu beurteilen ist.

Insgesamt sind die kroatischen Schiiler gespalten in der Einstellung gegeniiber der serbischen
Minderheit: eine grofle Gruppe sieht sie nicht als diskriminiert an, eine ebenso groB3e Gruppe
(ca. 43%) betrachtet die Rechte der Serben als beeintrichtigt. Hierbei haben die UNESCO-
Schiiler die hochste Sensibilitdt fiir die Lage der Serben. Die zum Teil sehr negative
Einstellung gegeniiber der serbischen Minderheit kann vor dem Hintergrund der jiingsten
Geschichte Kroatiens gesehen werden. Da jedoch kein signifikanter Einfluss im Vergleich zu
den Schiilern aus direkt kriegsbetroffenem Gebiet festgestellt werden konnte, kann diese

These nicht sicher bestétigt werden.
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b) Wahrnehmung der Ungarn:

Fiir diese Gruppe wird zusitzlich der Faktor ,,Nationalitit im Hinblick auf Unterschiede in
der Wahrnehmung der Menschenrechtssituation der ungarischen Minderheit untersucht.
Dabei kann festgestellt werden, dass insbesondere die wenigen Schiiler und Schiilerinnen, die
aus anderen Minderheiten stammen, die Ungarn als diskriminiert betrachten. Die befragten
bosniakischen Schiiler (x= 3,60) sind zusammen mit den ungarischen Schiilern und
Schiilerinnen (Xx= 3,25) der Meinung, dass ,.einige der Rechte der Ungarn verletzt™ werden,
wiahrend die Mehrheit der Schiiler und Schiilerinnen, die eine kroatische Nationalitidt haben,
die Meinung vertritt, dass die ,,meisten Rechte der Ungarn nicht verletzt werden (X= 2,64). In
Bezug auf den Einfluss der vier zu untersuchenden Faktoren findet sich jedoch ein
signifikanter Unterschied zwischen den Gruppen, die Menschenrechtsbildung erfahren haben
(hier insbesondere die cross-curriculare Gruppe (p= .017) und die Projektgruppe (p= .002)),
und der Gruppe, die keine Menschenrechtsbildung durchgefiihrt hat. Ingesamt wird die
Situation der Rechte der ungarischen Minderheitengruppe zwar so beurteilt, dass von einer
negativen Einstellung der kroatischen Schiiler und Schiilerinnen ausgegangen werden kann,
jedoch zeigt sich in den Gruppen der Schiiller mit Menschenrechtsbildung eine etwas

positivere Meinung, so dass die Menschenrechtsbildung Wirkung zu zeigen scheint.

C) Wahrnehmung der Bosniaken:

Beziiglich der Wahrnehmung von Menschenrechtsverletzungen der Bosniaken zeigen sich
geringe signifikante (bei p= .018) geringe Unterschiede zwischen UNESCO-Schiilern (x=
3,18) und Nicht-UNESCO-Schiilern (x= 2,77), die auch zwischen Schiilern und Schiilerinnen
aus direktem (X= 2,65) und indirektem (x= 2,99) ,,Kriegsgebiet™ (bei p=.029) zu beobachten
sind.

Das bedeutet, UNESCO-Schiiler und Schiilerinnen und ,,indirekt Kriegsbetroffene* zeigen,
dass sie eine wohlwollendere Einstellung gegeniiber dieser Gruppe haben. Die Ergebnisse
sind vergleichbar mit den Ergebnissen zur Einstellung gegeniiber der serbischen Minderheit
und konnen im Zusammenhang mit der Nachkriegssituation in Kroatien gedeutet werden.
Andererseits kann die aufgeschlossenere Einstellung der UNESCO-Schiiler auch fiir eine

positive Wirkung von Menschenrechtsbildung sprechen.
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d) Wahrnehmung der Frauen:

Die Einstellung gegeniiber der Diskriminierung von Frauen unterscheidet sich signifikant (p=
.004) zwischen Schiilerinnen (X= 3,26) und Schiilern (X= 2,75), wobei die Schiilerinnen eine
hohere Sensibilitat fiir die Verletzungen der Rechte der Frauen zeigen.

Zu bemerken ist, dass nur in Bezug auf die Gruppe der Frauen ein signifikanter Unterschied

zwischen den Geschlechtern festgestellt werden konnte.

Zusammenfassend zeigt sich, dass die befragten Schiiler, und hierbei insbesondere die
ethnisch kroatischen Schiiler, der Gruppe der ungarischen Minderheit die geringste
Diskriminierung zusprechen. Interessant dabei ist, dass die befragten nicht ethnisch
kroatischen Schiiler und Schiilerinnen - insbesondere die ungarischen Schiiler - diese Gruppe
viel starker diskriminiert wahrnehmen. Dieser Unterschied in der Wahrnehmung kann durch
auftretende Unterschiede in der Fremd- und Eigenbetrachtung zusammen mit der
unterschiedlichen Ausgangsposition der Zugehorigkeit an der Mehrheit oder an der
Minderheit verstanden werden.

Die Serben und die Bosniaken, die nach Berichten zur Lage der Minderheiten in Kroatien
(vgl. US State Department 2006) zu den besonders diskriminierten Gruppen gehoren, werden
von den Schiilern und Schiilerinnen lediglich als mittelméBig oder sogar wenig diskriminiert
betrachtet. Dies ist in Bezug auf die Einstellung gegeniiber den Rechten Anderer negativ zu
bewerten. Insgesamt kann bezogen auf die Einstellung der kroatischen Schiiler und
Schiilerinnen auf ethnische und soziale Gruppen, die in ithrem Land und ihren Umgebung

leben, nur eine geringe Wirkung von Menschenrechtsbildung bestitigt werden.

Personliche Erfahrungen der Schiler und Schilerinnen mit Menschenrechtstibergriffen
bzw. Verstdlien gegen menschenrechtliche Normen

Wer sich fiir seine Rechte einsetzt — wie dies die kroatischen Schiiler und Schiilerinnen auch
nach eigenen Angaben tun - muss sie nicht nur kennen, sondern sie auch verinnerlicht haben.
Vor diesem Hintergrund interessiert, wie hoch das Bewusstsein der Schiiler und Schiilerinnen
fiir die eigenen Menschenrechte ist. Die Untersuchung des Bewusstseins filir die eigenen
Menschenrechte ist mit Hilfe der Frage mnach eigenen Erfahrungen von
Menschenrechtsiibergriffen bzw. Verstolen gegen menschenrechtliche Normen durchgefiihrt
worden. Dieser Fragemethode liegt die These zugrunde, dass das Bewusstsein fiir die
Menschenrechte leichter liber negative Erfahrungen der Schiiler abzurufen sei als iiber

positive (vgl. Miiller 2001).
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Im nachfolgenden Abschnitt werden die Ergebnisse zu den negativen Erfahrungen der
Schiiler und Schiilerinnen in Bezug auf ihre eigenen Rechte dargestellt. Dabei muss beachtet
werden, dass die Vorgabe eines Beispiels aus dem Schulalltag sowie die von den die Schiiler
unterrichtenden Lehrern nach der Pilotphase empfohlene Umschreibung des Wortes
,Diskriminierung® mit ,,Verletzung der Rechte* im Sinne von Verstéen gegen
menschenrechtliche Normen die Antworten der Schiiler und Schiilerinnen beeinflusst haben
kénnten.®’

Die Frage nach negativen Erfahrungen beziiglich der eigenen Menschenrechte ist von
ungefiahr der Hélfte der Schiiler und Schiilerinnen (118 von 221) beantwortet worden, was
angesichts der offenen Ausrichtung der Frage und der allgemeinen Schwierigkeit des
Umgangs mit offenen Fragen eine relativ hohe Anzahl ist und positiv bewertet werden kann,
da die Schiiler Unrechtserfahrungen formulieren kénnen und ein hohes Bewusstsein fiir ihre
eigenen Rechte zeigen. Die Antworten der Schiiler und Schiilerinnen sind inhaltsanalytisch
ausgewertet worden (vgl. Kapitel 4.5.2), die Kategorien konnen der nachfolgenden Tabelle

entnommen werden.

Tabelle 28  Eigene Erfahrungen der Schiler und Schilerinnen mit
Menschenrechtstbergriffen bzw. Versté3en gegen Normen: Kategorien
und Haufigkeiten

(N=118)
Kategorie Absolut In
(N) Prozent
Kategorie 1 Verstolie gegen Normen in der 68 57,6 %
Schule, insbesondere durch die Lehrer
- Ungerechte Behandlung und Bestrafung durch 43 36,4
die Lehrkraft.
Bsp.: Die Lehrer werfen manchmal mit Kreide nach
Schiilern, die reden, treffen aber andere Schiler (49).
- Die eigene Meinung wird nicht respektiert. 15 12,7
Bsp.: Ich wurde fiir etwas beschuldigt, das ich nicht
getan habe und die Rektorin wollte nicht einmal meine
Meinung dazu héren (76).
- Allgemeine Versto3e ohne konkrete Spezifizierung. 10 8,5

Bsp.: Die Lehrer vergessen oft, dass auch wir Rechte
haben, aber ich habe Angst fur mich zu kampfen, damit
ich in Zukunft keine Probleme bekomme (145).

87 Zum Begriff des Menschenrechtsiibergriffs bzw. der Diskriminierung zur Umschreibung von Verstofien gegen
Normen vgl. Kapitel 1.1 und 4.4.3. Zur Konstruktion der Frage und entsprechenden Anderungen nach der
Pilotstudie vgl. Kapitel 4.4.1 und 4.4.3.
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Kategorie 2 Verstolie gegen Normen in der 11 9,3%
Schule, insbesondere durch die Mitschuler
Kategorie 3 VerstdRRe gegen Normen aul3erhalb 20 16,9%
der Schule
- VerstoBe aufgrund spezifischer Merkmale 12 10,2

Bsp.: Nicht in der Schule, aber wegen meiner Herkunft,
Nationalitat. Ich hatte einige negative Erfahrungen,
was meinen Stil (Kleidung, Musik) angeht (175).

- Allgen_qeine VerstoBe 8 6,8
Bsp.: Altere Leute beschimpfen uns Jugendliche in der
Strallenbahn immer (69).

Sonstiges 19 16,2%

Summe 118 100%

Der groBBere Anteil der Schiiler (etwa 67%) nennt VerstoBe gegen menschenrechtliche
Normen, die im Kontext der Schule stehen. Diese groe Zahl kann durch Anregung durch die
Antwortbeispiele erklart werden, jedoch kann eine Erkldrung auch darin begriindet sein, dass
die Schule einen wichtigen Bezugspunkt im Alltag der Schiiler und Schiilerinnen darstellt, in
der sie relativ viel Zeit verbringen. Von den Aussagen zu Menschenrechtsiibergriffen in der
Schule umfassen die meisten AuBerungen (von etwa 58% der Schiiler und Schiilerinnen)
negative Erfahrungen, die von Seiten der Lehrer ausgegangen sind. Hierbei differenzieren die
Schiiler und Schiilerinnen zwischen verschiedenen Erfahrungen, die die Schiiler als
ungerechte Behandlung, Beschuldigung oder gar Bestrafung wahrnehmen. Auch die
mangelnde Wertschitzung der Meinung der Schiiler und Schiilerinnen scheint fiir diese eine
pragende Erfahrung zu sein: etwa 13% der Schiiler und Schiilerinnen nennen bzw. empfinden
eine Geringschidtzung, wenn ihre Meinung vom Lehrer aus verschiedenen Griinden nicht
zugelassen wird.

Auch auflerhalb der Schule machen die Schiiler (etwa 17%) eine schlechte Erfahrung im

Zusammenhang mit ihren Rechten, wobei sie verschiedene Formen von fehlendem Respekt
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iiber Hénselei bis hin zur Schikane — selbst den englischen Begriff ,,Bullying nennen sie
explizit. Damit steht — analog zu den Erfahrungen im Kontext der Schule - ein Unrechtsgefiihl

bezogen auf Gleichheit im Vordergrund der Erfahrungen der Schiiler.

Zusammenfassend ldsst sich sagen, dass die Ergebnisse nicht so sehr mit dem Ort der
gemachten FErfahrung zusammenzuhdngen scheinen, sondern vielmehr mit den
»Laterpersonen™ und der Art des Verstofles gegen Menschenrechtsnormen. Der Ort ist
iiberwiegend die Schule, dieses Resultat kann jedoch, wie oben bereits erwéhnt, durch die
Vorgabe der Beispicle beeinflusst gewesen sein. Die , Taterpersonen® sind zumeist die
Lehrpersonen und erst an zweiter Stelle die Mitschiiler oder andere Gleichaltrige. Die
vorgebrachten AuBerungen der Schiiler und Schiilerinnen zeigen insgesamt ein erhdhtes
Bewusstsein fiir die Gleichheit und die Gleichbehandlung, fiir den Respekt gegeniiber der
eigenen Person und fiir die eigene Meinung. An manchen AuBerungen wird deutlich, dass es
sich nicht bei allen Schiileraussagen um Meinungsfreiheit handelt, sondern in manchen Féllen
nur um Kommentare der Schiiler und Schiilerinnen, die nichts zum Unterricht beitragen. Viele
Schiiler jedoch fordern das Recht ein, gehdrt zu werden. So demonstrieren die Schiiler und
Schiilerinnen durch ihre AuBerungen auch, dass sie ein sehr breites Verstindnis des Rechts
auf Meinungsfreiheit haben.

Die Schiiler zeigen insgesamt sowohl ein hohes Bewusstsein als auch eine ausgeprigte
Féhigkeit der Benennung von eigenen Unrechtserfahrungen, so dass von einer positiven

Wirkung der Menschenrechtsbildung diesbeziiglich gesprochen werden kann.

Einflussfaktoren auf die Einstellung gegentiber Menschenrechten

Ein Einfluss auf alle hier abgefragten Aspekte der Einstellung der Schiiler und Schiilerinnen
gegeniiber Menschenrechten zeigt sich alleine durch den Faktor Geschlecht. Demzufolge
haben Schiilerinnen eine signifikant hohere, d.h. positivere Einstellung gegentiber
Menschenrechten als Schiiler (p=.007). Damit kann die Alternativhypothese H1, nach der es
Unterschiede hinsichtlich der Einstellung gegeniiber Menschenrechten zwischen
verschiedenen Gruppen, die sich in bestimmten Merkmalen unterscheiden gibt, angenommen
werden.

Die Tatsache, dass weder die Erfahrung mit Menschenrechtsbildung, noch die
»Kriegsbetroffenheit“ noch die Lernziele und das Klima einer UNESCO-Schule einen
Einfluss auf die Einstellung der Schiiler gegeniiber Menschenrechten gehabt haben, kann auf

den Faktor Zeit zuriickgefiihrt werden (vgl. Kap. 3.1.3). Es bedarf einiger Zeit bis sich
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Einstellungen dndern konnen, so dass der Einfluss dieser drei Faktoren — sofern einer
vorhanden ist, erst zu einem spdteren Zeitpunkt gemessen werden kann. In Bezug auf den
Faktor Geschlecht hingegen scheint der Faktor Zeit irrelevant. Die Schiilerinnen zeigen
hohere, positivere Werte ihrer Einstellungen gegeniiber den abgefragten Items. Auch Miiller
hat in seiner Studie (2001) einen Unterschied hinsichtlich des Geschlechts gefunden. Die
Begriindung hierfiir liefert Miiller durch ein gestiegenes Interesse der Schiilerinnen an
sozialen und emotionalen Themen, wie beispielsweise den Menschenrechten.

Vor dem Hintergrund der oben genannten Griinde kann kein endgiiltiges Urteil hinsichtlich

der Wirkung von Menschenrechtsbildung auf die Einstellung gegeben werden.

5.4 Menschenrechte und Unterricht

Die Ergebnisse der Frage nach Diskriminierungserfahrungen der Schiiler und Schiilerinnen
haben gezeigt, dass fiir viele der befragten Schiiler und Schiilerinnen die Rechte insbesondere
am Ort der Schule und durch die Lehrperson beeintrachtigt werden. Schule und Unterricht
sind jedoch ein wichtiger Ort, an dem Menschenrechte gelebt und angewendet werden, wobei
verschiedene Bereiche, wie z.B. die Lehr- und Lernmethoden, die Beziehung zwischen
Lehrern und Schiilern oder auch das Schulmanagement einbezogen sind (vgl. Kap. 1.2.3.3).
Vor diesem Hintergrund wird im nachfolgenden Abschnitt ein weiterer wichtiger Bestandteil
von schulischer Menschenrechtsbildung analysiert. Im Mittelpunkt steht die subjektive
Wahrnehmung der Schiiler und Schiilerinnen von auf Menschenrechten basierenden
Unterrichtsmethoden™. Zunidchst wird jedoch betrachtet, wie hiufig Menschenrechte als
Gegenstand in Unterricht und Schule vorkommen. Neben dem Lerngegenstand von
Menschenrechten werden weitere Dimensionen der Anwendung von Menschenrechtsbildung
in der Schule bewertet. Untersucht wird, wie haufig interaktive Unterrichtsmethoden
angewendet werden, die auf die Stirkung von kommunikativen Fidhigkeiten zielen, und
gleichzeitig zu einem verbesserten Lehrer-Schiiler-Verhiltnis beitragen sowie partizipative
Fahigkeiten fordern.

Zur Interpretation der Ergebnisse ist es wichtig, darauf hinzuweisen, dass sich die Fragen im
Fragebogen, beispielsweise zu Unterrichtsmethoden, auf alle Unterrichtsfacher und nicht nur

auf den Menschenrechtsbildungskurs beziehen. Intention ist es, herauszufinden, inwiefern

8 Unterrichtsmethoden, die auf den Menschenrechten basieren (vgl. den engl. Begriff , human-rights based*)
umfassen bspw. interaktive Methoden, nach denen Schiiler und Schiilerinnen aktiv in den Unterrichtsprozess
einbezogen werden.
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sich die Menschenrechtsbildung mit ihren Prinzipien in allen Schulfichern und im gesamten

Schulraum etablieren konnte und nicht nur eine isolierte Aktivitit darstellt.

Thematisierung von Menschenrechten in Schule und Unterricht

Menschenrechte im Allgemeinen werden nach Meinung der Schiiler und Schiilerinnen nur
manchmal (ca. 36%) bzw. eher selten (ca. 36%) im Unterricht thematisiert (X= 2,65; vgl.
Tabelle 29). Auch beziiglich der Behandlung von Menschenrechtsthemen in
auBerunterrichtlichen Aktivititen sehen die Schiiler und Schiilerinnen im Schnitt die
Menschenrechte nur selten thematisiert. Ungeféhr ein Drittel (29%) der Schiiler gibt an, dass
Menschenrechte nie behandelt wurden, ca. 25% nur selten, und ein weiteres Drittel (ca. 29%)
sieht die Menschenrechte nur manchmal thematisiert (vgl. Abb. 6).

Diese Wahrnehmung der Schiiler und Schiilerinnen bestétigt sich auch, wenn sie konkret
danach gefragt werden, wie hiufig sie in der Schule etwas {iber ihre Rechte und die der
Anderen lernen, und wie sie sie schiitzen konnen. Insgesamt antworten die Schiiler und
Schiilerinnen im Durchschnitt, dass sie manchmal etwas {iber ihre Rechte und die der anderen
lernen (x=2,73).%

Untersucht man die verschiedenen Gruppen hinsichtlich der Haufigkeit der Thematisierung
von Menschenrechten, so finden sich signifikante Unterschiede insbesondere zwischen der
UNESCO-Gruppe (X= 3,22) und der Nicht-UNESCO-Gruppe (x= 2,58; p= .001) sowie unter
den Gruppen mit verschiedenen Formen der Menschenrechtsbildung, hier insbesondere
zwischen der Gruppe mit eigenem Schulfach (x= 4,00) und den Gruppen, die
Menschenrechtsbildung im Rahmen eines Projekts (x= 2,24) durchfithren. Das schlechte
Ergebnis der Projektgruppen ldsst sich dadurch erkldren, dass die untersuchten
Projektgruppen tiberwiegend Demokratiebildung durchfiihren und Menschenrechte dort nur
am Rande thematisiert werden. Der Menschenrechtsbezug wird scheinbar nicht in jeder
Lektion oder Unterrichtseinheit hergestellt. Die Folge ist ein geringerer Effekt im Sinne der

Lernzielergebnisse der Menschenrechtsbildung.

% Vgl. hierzu auch die signifikante Korrelation (r = .467 bei einer Signifikanz von p=.000 auf dem Niveau von
0,01) zwischen dieser Frage und der Frage nach der Haufigkeit der Thematisierung von Menschenrechten im
Unterricht oder in der Klasse im Allgemeinen.
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Abbildung 7: Haufigkeit der Thematisierung von Menschenrechten in Klasse oder

Schule
e N
Wie haufig werden Menschenrechte in der Klasse oder in der Schule
insgesamt thematisiert?
60%
36,2% 36,2%
40% N =218
Std = ,944
20%
0% -
\_ nie selten manchmal haufig sehr haufig Y,
Abbildung 8: Haufigkeit der Thematisierung von Menschenrechten im Unterricht
e N
Wie haufig werden Menschenrechtsthemen im Unterricht behandelt?
60%
40%
N =217
29.0% 8.6 Std = 1,127
gar nichts relativ wenig mittel relativ viel sehr viel
- /
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Tabelle 29  Haufigkeit der Behandlung von Menschenrechtsthemen fir alle
untersuchten Gruppen

Mittelwert* Haufigkeit der Behandlung von Menschenrechtsthemen
(SD)

2,65 - in der Klasse, im Unterricht

(0,94)

2,36 - in auBBerunterrichtlichen Aktivititen

(1,12)

* arithmetisches Mittel auf einer Skala von 1 (nie) bis 5 (sehr haufig)

Insgesamt beurteilen die Schiiler und Schiilerinnen die Menschenrechte in Unterricht und
Schule als nur kaum thematisiert. Vor dem Hintergrund der Tatsache, dass, mit Ausnahme der
Kontrollklasse, alle befragten Schiiler und Schiilerinnen aus Klassen und Schulen stammen,
an denen Menschenrechtsbildung durchgefiihrt wird, ist dieses Ergebnis negativ zu bewerten.
Menschenrechtsbildung und entsprechend die Menschenrechte scheinen an den befragten
Schulen nur am Rande vorzukommen oder werden nur in ganz speziellen Gruppen oder
Aktivitdten thematisiert. In der Folge kann Menschenrechtsbildung nicht als effektiv beurteilt
werden, wenn sie nicht auf das Klima in der gesamten Schule iibergreift.

Das Lernen iiber die Menschenrechte bliebe demnach wirkungslos, wenn Menschenrechte
nicht auch in der Schule umgesetzt und gelebt werden. Ein Aspekt der Umsetzung von
Menschenrechtsbildung in der Schule — unter anderem im Kontext der Lernumgebung — ist
die gegenseitige Achtung fiir alle Mitglieder einer Schule, die auf Rechten aufbaut (vgl.
Weltprogramm 2005). Die Schiiler und Schiilerinnen sind schlieBlich danach gefragt worden,
wie intensiv ihre Personlichkeit durch die Schule gestirkt wird. Aus Sicht der Schiiler sehen
sie sich lediglich mittelméBig oft (x= 2,80) durch die Lehrperson und die Schule gestarkt.
Dartiber hinaus findet sich eine signifikante Korrelation zwischen der Intensitdt des Lernens
tiber Menschenrechte und der Forderung der Personlichkeit der Schiiler, d.h. beide Fragen
werden generell auf der Skala gleich niedrig angegeben (Pearson r= .409; p= .000). Dieser
signifikante Zusammenhang zwischen dem Lernen {iber Menschenrechte und der Férderung
der Personlichkeit der Schiiler kann positiv genutzt werden: eine verstidrkte Thematisierung
von Menschenrechten im Unterricht konnte auch zu einer verstirkten Forderung der
Personlichkeit der Schiiler und Schiilerinnen fiihren und sich insgesamt auf den Umgang mit

den anderen in der Schule positiv auswirken.
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Eine (Be-)Achtung der Schiiler und eine Fokussierung auf dieselben, kann auch tiber das
Mittel der Unterrichtsmethoden erreicht werden. Untersucht werden demnach
schiilerzentrierte  Unterrichtsmethoden als eine weitere wichtige Dimension von
Menschenrechtsbildung an der Schule, und zwar durch die subjektive Wahrnehmung der
Haufigkeit der Anwendung interaktiver Unterrichtsmethoden durch die Schiiler und

Schiilerinnen.

Interaktive Unterrichtsmethoden

Im Hinblick auf Lehr- und Lernmethoden sind nach dem Weltprogramm fiir
Menschenrechtsbildung (2005, S. 25) schiilerzentrierte Methoden und Verfahren zu
tibernehmen, ,,die die Schiiler selbststindig machen und ihre aktive Mitwirkung fordern, das
kooperative Lernen und ein Gefiihl von Solidaritit und (...) Selbstachtung®. Hierbei stehen
die interaktiven Unterrichtsmethoden in einem engen Zusammenhang mit spezifischen
Féahigkeiten wie auch mit einem bestimmten Lehrer-Schiiler-Verhéltnis. Wie die Anwendung
der Methoden und Lernpraktiken aus Sicht der untersuchten Schiiler zu beurteilen sind,
zeigen folgende Ergebnisse:

Die Gruppendiskussion als Unterrichtsmethode wird manchmal angewendet, wobei immerhin
etwa 32% der Schiiler und Schiilerinnen sie doch auch als hédufig vorkommend betrachten.
Das positive Ergebnis wird allerdings durch die Beurteilung der Art und Weise der
Durchfiihrung eingeschrinkt, da gut tiber die Hilfte der Schiiler (etwa 61%) sich bei diesen
Diskussionen nur manchmal oder selten mit den Lehrern gleichgestellt sicht. Im Gegensatz
dazu betrachten sich nur 18% der Schiiler hdufig mit den Lehrern gleichgestellt. Entsprechend
den Ergebnissen zur Anwendung der Methode der Diskussion, sehen die Schiiler auch die
kommunikative Fertigkeit der MeinungsduBBerung im Schnitt (X= 3, 21) nur manchmal im
Unterricht gefordert.

Unterrichtsmethoden, wie z.B. die Arbeit in Kleingruppen oder in Projekten, die auch in
Zusammenarbeit zwischen Lehrern und Schiilern durchzufiihren sind, finden im Durchschnitt
nach Angaben der Schiiler und Schiilerinnen nur manchmal oder gar selten statt.
Lehrervortrage im Stil des Frontalunterrichts hingegen erleben iiber die Hélfte der Schiiler
und Schiilerinnen (64,2%) immer noch als die hdufigste Unterrichtsmethode. Nimmt man
beide Ergebnisse zusammen, so verwundert es kaum, dass die Schiiler angeben, nur
manchmal die Fihigkeiten des kritischen Denkens, der Teamarbeit oder des Transfers von

Wissen auf die Losung alltéglicher Probleme zu lernen. In der nachfolgenden Tabelle 30
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werden die Ergebnisse der Haufigkeit der Anwendung verschiedener Methoden und der

Ubung von Fihigkeiten aus der Sicht der Schiiler und Schiilerinnen zusammengefasst.

Tabelle 30  Haufigkeit der Durchfiihrung von unterschiedlichen Aspekten des
menschenrechtsbezogenen Lernens und Lehrens aus der Perspektive der
Schiler und Schilerinnen

Mittelwert* Aspekte von menschenrechtsbezogenem Lehren und

(Standardabweichung) Lernen/Methoden

3,71 Die meisten Lehrer unterrichten, indem sie Vortrége halten.

(1,13)

3,32 In der Schule konnen die Schiiler mit den Lehrern uber

(1,17) verschiedene Themen diskutieren.

2,70 Im Unterricht arbeiten wir oft in Kleingruppen.

(1,11)

2,52 Im Unterricht arbeiten wir in Projekten, die wir zusammen mit

(1,04) dem Lehrer vorbereiten.

3,21 Im Unterricht lernen die Schiler ihre Meinung auszudriicken

(1,14) und zu kommunizieren.

2,94 Im Unterricht lernen wir, kritisch zu denken, im Team zu

(1,04) arbeiten und unser Wissen bei der Loésung alltéglicher
Probleme anzuwenden.

2,75 Bei Diskussionen in der Klasse sind Schiler und Lehrer

(1,12) gleichgestellt und es gibt keine fertigen Ldsungen.

* arithmetisches Mittel auf einer Skala von 1 (gar nicht) bis 5 (immer)

Insgesamt werden nach Angaben der Schiiler und Schiilerinnen interaktive Methoden und
entsprechende Fertigkeiten nur manchmal im Unterricht angewendet. Es kann allerdings nicht
genau festgemacht werden, ob sich die Ergebnisse der Schiiler und Schiilerinnen auf alle
Schulfdcher oder nur auf die Menschenrechtsbildung bezogenen Fécher wie Geschichte,
Gemeinschaftskunde, Ethik, Philosophie, etc. beziehen. Im letzteren Fall sind die Ergebnisse
als verhéltnisméBig schlecht zu beurteilen und der Effekt von Menschenrechtsbildung als

entsprechend gering.
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AbschlieBend wird die Bedeutung, die Menschenrechtsbildung fiir Schiiler und Schiilerinnen
hat, untersucht. Ein hoher Stellenwert des Lernens liber Menschenrechte kann eine wichtige

Grundlage fiir das Lernen iiber, durch und fiir Menschenrechte bilden.

Bedeutung von Menschenrechtsbildung aus Sicht der Schiler und Schilerinnen
Menschenrechtsbildung ist in den Augen nahezu aller Schiiler und Schiilerinnen (ca. 89%)
von hoher und sehr hoher Bedeutung (x= 4,42).”° Somit ist ein allgemeines Bewusstsein der
Wichtigkeit iiber das Lernen von Menschenrechten vorhanden.

Vergleicht man die verschiedenen Gruppen untereinander, zeigt sich, dass die
»Kontrollgruppe®, also die Gruppe ohne Erfahrung mit Menschenrechtsbildung, dem Lernen
iiber Menschenrechte die geringste Bedeutung (x= 3,74) beimisst, wenn auch immer noch
eine hohe Bedeutung. Die Gruppe, die Menschenrechtsbildung in Form einer AG durchfiihrt,
schenkt dem Lernen liber Menschenrechte hingegen die grofite Bedeutung (x= 4,91). Einen
hohen Wert in der Bedeutung des Lernens liber Menschenrechte hat diese Gruppe gemeinsam
mit den anderen Gruppen, die auch Menschenrechtsbildung durchfiihren. Da alle untersuchten
Gruppen dem Lernen iiber Menschenrechte insgesamt einen hohen Stellenwert beimessen,
konnen keine eindeutigen Schlussfolgerungen fiir die Wirkung von Menschenrechtsbildung

aus dieser Frage gezogen werden.

% vgl. Bewertung der Wichtigkeit von Lernen iiber Menschenrechte auf einer Skala von 1 — ,,iiberhaupt nicht
wichtig® bis 5 — ,,sehr wichtig®.
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Abbildung 9: Bedeutung des Lernens tber Menschenrechte
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Einflussfaktoren auf die subjektive Wahrnehmung von rechtsbasierten Lehr- und
Lernformen

Ein Einfluss auf die hier abgefragten Items zur subjektiven Wahrnehmung von rechtsbasierten
Lehr- und Lernformen der Schiiler und Schiilerinnen gegeniiber Menschenrechten nimmt der
Faktor ,curriculare Form*“ von Menschenrechtsbildung, der eng verbunden ist mit der
Erfahrung mit Menschenrechtsbildung. Demzufolge geben die Gruppen mit einem eigenen
Schulfach ,,Menschenrechtsbildung® (p=.000) und die Gruppe mit Menschenrechtsbildung in
Form von Projekten (p= .037) signifikant hohere Werte als die Gruppe ohne
Menschenrechtsbildung an. Die Alternativhypothese HI wird angenommen, nach der Schiiler
mit Erfahrung in Menschenrechtsbildung signifikant hohere Werte in Bezug auf alle oben
untersuchten Aspekte von ,,Menschenrechten und Unterricht“ zeigen als Schiiler und
Schiilerinnen ohne Menschenrechtsbildung.

Der Unterschied, der sich durch die Ergebnisse der multivariaten Varianzanalyse zeigt, konnte
damit erkldrt werden, dass bei den beiden untersuchten Gruppen der Formen ,,Schulfach® und
»Projekt“ die Thematisierung von Menschenrechten, die Personlichkeitsstirkung, die

interaktiven Unterrichtsmethoden und die Bedeutung des Lernens iliber Menschenrechte
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allgemein im Schulleben und in mehreren Schulfichern stirker manifestiert ist als in den
anderen untersuchten Gruppen, in denen diese Aspekte moglicherweise nur in den

Menschenrechtsbildungsaktivititen und damit isoliert beachtet werden.

Insgesamt muss der Untersuchungsbereich ,,Menschenrechte und Unterricht™ mittelméBig
beurteilt werden. Die Umsetzung von Menschenrechtsbildung zeigt Merkmale einer
,isolierten Aktivitit auf, und zwar insbesondere im Bereich der Unterrichtsmethoden und
auch der Lernumgebung. Diese Problematik und weitere Probleme bei der Anwendung sowie
beim Training neuer Unterrichtsmethoden werden durch Ergebnisse aus der qualitativen

Studie bestitigt und im Abschlusskapitel 8 ausfiihrlicher diskutiert.

55 Zusammenfassung und Diskussion

Die Menschenrechtsbildung umfasst drei Lernbereiche, die nicht unabhéngig voneinander
sind, sondern in einem engen Zusammenhang stehen und deren Ubergiinge flieBend sind (vgl.
Stellmacher/Sommer 2007). Die Verbindung zwischen den drei Lernbereichen wird auch in
den nachfolgend dargestellten Ergebnissen der Schiilerstudie deutlich, wenn beispielsweise
eine negative Einstellung der Schiiler und Schiilerinnen gegeniiber Handlungsmaoglichkeiten
fir Menschenrechte mit einer tatsdchlich seltenen Handlung korreliert. Im nachfolgenden
Abschnitt werden weitere Ergebnisse der Untersuchung der kroatischen Schiiler und
Schiilerinnen, die Menschenrechtsbildung erfahren haben, fiir die jeweiligen Lernbereiche
zusammengefasst. Aus den Ergebnissen lassen sich verschiedene Erkenntnisse ableiten — zum
einen kann die Wirkung, die Menschenrechtsbildung auf die Zielgruppe der Schiiler und
Schiilerinnen hat, gemessen werden. Zum anderen konnen Defizite festgemacht und daraus
entsprechende Losungsansitze fiir Verbesserungen abgeleitet werden. Schlieflich konnen aus
den Befunden spezifische Effekte und Themen, die Menschenrechtsbildung im Kontext des

kroatischen Bildungssystems hat, identifiziert werden.

Die kroatischen Schiiler und Schiilerinnen zeigen insgesamt ein relativ hohes Wissen iiber
Menschenrechte, und zwar insbesondere in Bezug auf Kenntnisse von
Menschenrechtsartikeln, der  Menschenrechtscharta sowie der  europdischen

Menschenrechtsinstitution, dem Europdischen Menschenrechtsgerichtshof. Zu allen drei
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Fragen konnen iiber die Hilfte der befragten Schiiler und Schiilerinnen korrekte Antworten
geben.

Ein Index fiir das hohe Wissen ist nicht nur die Richtigkeit und die Menge der Angaben der
spontanen Nennungen, sondern auch der Vergleich der Antworten mit Resultaten aus
dhnlichen Studien, bei denen die Befragten weitaus weniger korrekte Antworten geben
konnten und folglich ein geringeres Wissen zeigten. Die reprisentative Studie von
Stellmacher/Sommer/ Brihler (2003 und 2005) zeigt beispielsweise, dass die Allgemeine
Erklarung der Menschenrechte von keinem der Befragten genannt werden und lediglich 4%
eine Antwort wie ,,UNO-Menschenrechtskonvention® bzw. ,,UNO-Menschenrechtscharta®
geben konnte, die von den Autoren als richtig bewertet worden ist (vgl.
Stellmacher/Sommer/Bréihler 2006). Auch deutsche Schiiler und Schiilerinnen, die von Miiller
(2001, wvgl. S. 378) befragt worden sind, zeigen sehr geringe Kenntnisse {iber
Menschenrechte, Miiller bestdtigt den untersuchten Gruppen ein schlechtes Niveau an
Wissen. Im Vergleich hierzu kann die Wirkung von Menschenrechtsbildung auf die befragten

kroatischen Schiiler und Schiilerinnen als hoch bewertet werden.

Die genauere Betrachtung der einzelnen Ergebnisse bringt weitere Erkenntnisse mit sich. So
zeigt sich, dass die Schiiler und Schiilerinnen in erster Linie an verschiedene biirgerliche und
politische Menschenrechte denken, und zwar sowohl bei spontaner Assoziation mit
Menschenrechten als auch mit Menschenrechtsverletzungen. Bei der Untersuchung des
Wissens iiber Menschenrechte zeigen die Schiiler die Fahigkeit, verschiedene spezifische
Artikel zu benennen, sowie ein sehr hohes Bewusstsein fiir die Notwendigkeit des Eintretens
und des Schutzes der Menschenrechte. Die Schiiler sind sich bewusst, dass ,,Menschenrechte
bedroht oder missbraucht werden und dass man fiir die Menschenrechte ecintreten, flir sie
kdmpfen und sie respektieren muss.” Dieses Wissen und dieses Bewusstsein ist grundlegend
fiir das Eintreten fiir Menschenrechte und damit ein wichtiges Ziel der
Menschenrechtsbildung. Inwiefern sich dieses Bewusstsein auch in der untersuchten
Einstellung der Schiiler und Schiilerinnen oder des tatsichlichen Einsatzes wieder findet,

zeigen die weiter unten dargestellten Ergebnisse.

Die starke Prdsenz an biirgerlichen und politischen Rechten, bei gleichzeitiger
Vernachldssigung der Menschenrechte der zweiten Generation, offenbart Defizite in Bezug
auf das Grundprinzip der Unteilbarkeit der Menschenrechte: die Schiiler und Schiilerinnen

nennen in erster Linie Menschenrechte der ersten Generation, jedoch kaum Rechte der
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zweiten Generation und verschwindend wenige Solidarrechte. Mit einer derartigen
Vorstellung von Menschenrechten bestdtigen die Befunde bei den kroatischen Schiilern und
Schiilerinnen die These der ,,Halbierung der Menschenrechte®, nach der biirgerliche und
politische Rechte selektiv betont werden, bei gleichzeitiger Vernachldssigung von
wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Rechten (vgl. Stellmacher/Sommer/Brahler 2006).
Die untersuchten kroatischen Schiiler und Schiilerinnen zeigen dabei eine &hnliche
Vorstellung von Menschenrechten wie befragte Schiiler, Studierende und Erwachsene aus
anderen Studien (Jeup/Zinn 1992, Hart 1997, Miiller 2001 und Brihler/Sommer/Stellmacher
2003 und 2005, Sommer et al 2004).”!

Die Erklarungsansitze aus diesen Studien konnen auch fiir die Befunde aus der vorliegenden
Studie herangezogen werden, wobei sich zwei verschiedene Begriindungen ergeben, die
jedoch in wechselseitiger Beziechung zueinander stehen. Die erste Argumentation bezieht sich
auf den politischen Kontext. Stellmacher/Sommer/Brahler (2006, S. 3) ziehen aus
Vergleichstudien mit Guatemala den Schluss, dass ,,das Wissen iiber Menschenrechte in
Abhingigkeit vom politischen und kulturellen Kontext geformt wird*“. Auch in Bezug auf die
Bevorzugung von biirgerlichen und politischen Rechten der westlichen deutschen Befragten
fiihrt dieselbe Autorengruppe das Phidnomen auf den politischen Kontext bzw. den Umgang
mit Menschenrechten in Politik und Medien zuriick (vgl. Haspel/Sommer 2004).

Der politische Kontext konnte auch fiir eine Erklirung der Befunde bei den kroatischen
Schiilern herangezogen werden. Nach den Ergebnissen sind die biirgerlichen und politischen
Rechte eher prisent und haben damit vermutlich auch eine héhere Bedeutung. Dies kann im
Rahmen der EU-Bestrebungen Kroatiens und der politischen Transformation gesehen werden,
bei der birgerliche Rechte bzw. Biirgerrechte eine tragende Rolle im Zuge der
Demokratisierung des Landes zukommen. In diesem Zusammenhang steht auch die
Einfiihrung des Bildungsprogramms der Demokratiebildung (EDC). Dieses Programm ist in
Kroatien neben anderen Bildungsprogrammen wie Bildung fiir nachhaltige Entwicklung unter
dem Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung zusammengefasst. FEinige der
untersuchten Gruppen haben — unter dem Dach des Nationalprogramms — auch ihren
Schwerpunkt auf die Demokratiebildung (EDC) gelegt, wobei Biirgerrechte im Vordergrund
standen und Menschenrechte sowie ihre Prinzipien, wie z.B. das Prinzip der Unteilbarkeit, nur

als Randthema aufgetaucht sind.

' In der Studie von Miiller (2001) zeigen die befragten Schiiler und Schiilerinnen hinsichtlich des Begriffs
»Menschenrechtsverletzung* eine Betonung der biirgerlichen und politischen Rechte vor den wsk-Rechten. Dies
trifft jedoch nicht auf die Assoziationen mit dem Begriff ,,Menschenrechte* zu.
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Zum politischen Kontext Kroatiens zdhlt auch die Transition von einem ehemals
sozialistischen Land zu einer Demokratie. In diesem Punkt unterscheiden sich auch die beiden
Untersuchungsgruppen, allerdings bei gleichem Resultat: sowohl die deutsche
Untersuchungsgruppe als auch die kroatischen Schiiler zeigen dhnliche Vorstellungen von
Menschenrechten, bei denen biirgerliche und politische Rechte eine bedeutende Rolle
einnehmen, obgleich sie aus zwei unterschiedlichen Kontexten mit verschiedenen
institutionalisierten Traditionen (vgl. Michelotti/Gahan 2008) kommen. Dieser Befund
widerlegt die These von Brihler/Sommer/Stellmacher (2005), nach der es unterschiedliche
Wahrnehmungen in der Bedeutung von sozialen und wirtschaftlichen Menschenrechten
zwischen europdischen Landern mit einer kommunistischen Vergangenheit im Vergleich zu
westlichen Demokratien gibt (vgl. Michelotti/Gahan 2008).

Der osteuropdisch geprigte ideologische Einfluss, den auch Sommer et al. (2005) zum Teil
noch bei den Befragten ihrer Studie aus Ostdeutschland vermuteten, ist bei den kroatischen
Schiilern nicht mehr zu erkennen. Ein Grund hierfiir ist ihr junges Alter: sie sind alle nach
dem Zusammenbruch der sozialistischen Fdderativen Republik Jugoslawien zur Welt
gekommen. Ein weiterer Grund ist psychologischer Natur. In Ahnlehnung an die These von
Sommer/Stellmacher/Bréhler (2005) kann die Bevorzugung der biirgerlichen und politischen
Rechte als Streben der kroatischen Jugendlichen nach positiver sozialer Identitit als EU-

Biirger gedeutet werden.

Welche Schlussfolgerungen konnen aus den Resultaten und den oben dargestellten
Erkldrungsansitzen fiir die Menschenrechtsbildung gezogen werden? Die Uberreprisentanz
der biirgerlichen und politischen Rechte zeigt, dass diese in der bisherigen
Menschenrechtsbildung zu sehr in den Vordergrund gestellt worden sind. Die Folge ist ein
einseitiges Wissen der Schiiler und Schiilerinnen. Dies muss in Bezug auf die Wirkung von
Menschenrechtsbildung und auch im Sinne des unteilbaren Charakters von Menschenrechten
negativ bewertet werden. Fiir den Unterricht der Menschenrechtsbildung bedeutet dies, in
Zukunft mehr auf eine Ausgewogenheit bei der Auswahl der Inhalte sowie auf das Prinzip der
Unteilbarkeit zu achten. Das Wissen iiber wirtschaftliche, soziale und kulturelle Rechte und
thre Verletzungen ist vor dem Hintergrund der jiingsten Weltwirtschaftskrise und der
wachsenden Diversitit in europdischen Gesellschaften von enormer Bedeutung. SchlieBlich
muss sich Menschenrechtsbildung ,,an den politisch und kulturell spezifischen Defiziten und
Bediirfnissen der jeweiligen Bevolkerung orientieren (Sommer/Stellmacher/Brahler 2006, S.

3).
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Unterschiede im Wissen iiber Menschenrechte finden sich hinsichtlich der Faktoren
»Zugehorigkeit zu einer UNESCO-Schule® sowie ,,Geschlecht™. Hierbei zeigen sowohl die
befragten Madchen als auch die Schiiler aus der UNESCO-Schule ein hoheres Wissen iiber
Menschenrechte. Die beiden untersuchten Faktoren konnen jedoch nicht sicher als
Einflussfaktoren ausgemacht werden, da latente Zusatzmerkmale wie die Tatsache, dass alle
UNESCO-Schiiler auch Gymnasialschiiler sind, einen Einfluss auf das Wissen {iiber
Menschenrechte haben konnten. Fiir die weitere Forschung wire interessant zu untersuchen,
inwiefern das Geschlecht oder die Zugehdrigkeit zu einer UNESCO-Schule das Lernen iiber
Menschenrechte begiinstigt, um dadurch weitere Faktoren zu ermitteln, die die Wirkung von

Menschenrechtsbildung erhohen.

AbschlieBend ldsst sich aus den Ergebnissen des Wissens iiber Menschenrechte auch das
Verstdandnis der Schiiler von Menschenrechten ableiten. Die Schiiler und Schiilerinnen haben
ein sehr breites Verstindnis von Menschenrechten, sie sind fahig, sehr konkrete Rechte zu
benennen; auch wenn sie den Fokus auf biirgerliche und politische Rechten gelegt haben,
nennen sie dabei sehr verschiedenartige Artikel. Ferner zeigen sie ein hohes Bewusstsein fiir
die Einhaltung und den Schutz der Menschenrechte. Eine teilweise negative Konnotation mit
Menschenrechten ist auch erkennbar, da sie bei der spontanen Assoziation von
Menschenrechten in vielen Fillen mit dem Recht auch die ,negative Seite der Rechte
erwahnen. Welche Rolle die Schiiler und Schiilerinnen dem Staat bei der Verwirklichung und
dem Schutz der Menschenrechte zuschreiben, kann aus den Daten nicht sicher abgeleitet
werden, da der Staat nur sehr selten (in vier Fillen) explizit in Verbindung mit den
Menschenrechten genannt wird; die Konnotation ist in diesen Féllen zwar immer negativ
besetzt, den Politikern als Reprisentanten des Staates sprechen die Schiiler - wie weitere
Ergebnisse zeigen werden — im Gegensatz dazu, viele Mdoglichkeiten im Schutz der

Menschenrechte zu.

Ingesamt zeigen die befragten Schiiler und Schiilerinnen ein relativ hohes Wissen {iber
Menschenrechte mit einem Defizit hinsichtlich des Wissens des Charakters der Unteilbarkeit
der Menschenrechte. Die Wirkung von Menschenrechtsbildung kann im Lernbereich Wissen
damit als positiv beurteilt werden, da alle Schiiler — mit Ausnahme der Kontrollgruppe —
Menschenrechtsbildung erfahren haben und dieses Wissen mit hoher Wahrscheinlichkeit auch

dabei erworben haben.
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Im Rahmen der Menschenrechtsbildung ist es wichtig, das Konzept der Menschenrechte
positiv zu bewerten, Menschenrechtsverletzungen hingegen negativ. Ein Ziel im Lernbereich
der Einstellung ist folglich, dass Schiiler derartige Einstellungen gegeniiber eigenen, aber
auch gegeniiber den Rechten anderer zeigen konnen.

In Kroatien werden wie in vielen europdischen Léndern viele Menschenrechte gewahrt,
andererseits sind aber auch Fille bekannt, wonach Menschenrechte verletzt werden, z.B.
unfaire Gerichtsverhandlungen, Fille von Beschneidungen der Meinungsfreiheit im Bereich
der Medien, der Religionsfreiheit oder der Rechte der Minderheiten. Die kroatischen Schiiler
und Schiilerinnen schitzen die Lage der Menschenrechte in Kroatien entsprechend
mittelmaBig oder schlecht ein. Die Einstellung der Schiiler und Schiilerinnen gibt damit das
reale Bild der Menschenrechte in Kroatien wider, was fiir ein erhohtes Bewusstsein der
Schiiler spricht. Fragt man die Schiiler und Schiilerinnen nach der Lage der Menschenrechte
von spezifischen sozialen und ethnischen Gruppen, die in Kroatien leben, so stellt sich ein
sehr differenziertes Bild der Einstellungen der Schiiler heraus: wihrend die Diskriminierung
der Armen, der Sinti und Roma sowie der mental und physisch Beeintridchtigten den Schiilern
sehr stark bewusst ist, zeigen die Schiiler und Schiilerinnen vor allem gegeniiber
Minderheitengruppen, insbesondere gegeniiber Ungarn und Bosniaken, aber auch gegeniiber
den Serben wenig oder kein Verstindnis fiir die schlechte Lage ihrer Rechte. Die
unterschiedlichen Haltungen gegeniiber verschiedenen Gruppen in Kroatien entsprechen auch
der Einschidtzung der Schiiler der Lage der Menschenrechte in Kroatien. In der Realitét
werden insbesondere die Roma, aber auch die Serben und die Frauen in Kroatien
diskriminiert. Die Schiiler und Schiilerinnen schétzen von diesen Gruppen allerdings nur die
Diskriminierungen der Roma entsprechend ein; die Schiilerinnen haben zudem eine
bestimmte Sensibilitidt fiir die Diskriminierung der Frauen. Auf Basis des Konzepts der
Nichtdiskriminierung miisste die mangelnde Sensibilitdit der Schiiler und Schiilerinnen
angesichts der Diskriminierung nahezu aller auf dem Fragebogen genannten
Minderheitengruppen negativ bewertet werden.

Die Begriindung fiir die Nichtbeachtung der Diskriminierung einiger ethnischer Gruppen
durch die Schiiler und Schiilerinnen kann in der geringen Empathie oder Toleranz fiir diese
Gruppen gesehen werden. Die ablehnende Haltung konnte vor dem Hintergrund der Kriege in
den 90er Jahren zwischen den Staaten des ehemaligen Jugoslawien, aber auch im
Zusammenhang mit negativen Vorurteilen sowie Feindbildern gegeniiber bestimmten

Minderheiten stehen.
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In Bezug auf die Diskriminierung der eigenen Rechte zeigen viele Schiiler und Schiilerinnen
ein hohes Bewusstsein fiir ihre Rechte. Insbesondere in der Schule sehen die Schiiler ihre
Rechte beeintrachtigt. Von ungerechter Behandlung und Geringschédtzung der Meinung der
Schiiler durch Lehrer, aber auch durch Mitschiiler, ist die Rede. Aus den Beispielaussagen der
Schiiller und Schiilerinnen wird auch deutlich, dass es sich bei den genannten
Unrechtserfahrungen nicht um Verletzungen des Rechts auf freie Meinungsiduf3erung handelt.
Die vorgebrachten AuBerungen der Schiiler und Schiilerinnen zeigen allerdings ein erhdhtes
Bewusstsein fiir die Gleichheit und die Gleichbehandlung, fiir den Respekt gegeniiber der
eigenen Person und fiir die eigene Meinung. Dieses starke Bediirfnis der Schiiler und
Schiilerinnen nach mehr Wiirde und Respekt in der Schule deutet auf eine problematische
Lehrer-Schiiler-Beziehung hin. Diese ist Teil des Schulklimas, das ein weiteres wichtiges
Element der Menschenrechtsbildung in der Schule bildet. Wie sich dieses an den untersuchten

Schulen gestaltet, zeigen Resultate weiter unten.

Das Bewusstsein fiir den Schutz und den Respekt fiir eigene Menschenrechte und Rechte
anderer, das die Schiiler bei Assoziationen mit Menschenrechten spontan gezeigt hatten, ist in
Bezug auf konkrete Gruppen nicht mehr so stark ausgepriagt, negative Einstellungen und
Vorurteile bestimmen vielmehr die Sicht der Schiiler auf konkrete ethnische Gruppen.
Menschenrechtsbildung muss daher vielmehr zur Sensibilisierung der Rechte der Anderen

beitragen als bisher.

Vor dem Hintergrund der Erfahrungen, die die Schiiler und Schiilerinnen mit ungleicher
Behandlung in der Schule machen, aber auch der Einstellung der Diskriminierung der
Menschenrechte bestimmter Gruppen, die in Kroatien leben, stellt sich die Frage, was die
Schiiller und Schiilerinnen tun, um fiir Menschenrechte einzutreten. Zundchst wurde
untersucht,  inwiefern sie  die = Moglichkeiten  einschitzen,  selbst  gegen
Menschenrechtsverletzungen vorgehen zu konnen. Die Schiiler und Schiilerinnen sehen im
Schnitt relativ wenige Moglichkeiten selbst gegen Menschenrechtsverletzungen vorzugehen
und zu handeln, den Politikern schreiben sie hingegen recht viele Méglichkeiten des Handelns
zu. Dass das eigene Handeln eine solch geringe Bedeutung in den Augen der Schiiler und
Schiilerinnen hat, ldsst sich verschiedentlich erkldren: Zum einen verbinden Schiiler und
Schiilerinnen mit Menschenrechtsverletzungen insbesondere Verletzungen biirgerlicher und

politischer Rechte, wie z.B. das Verbot der Meinungs- und Pressefreiheit, Eigentumsentzug,
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Entzug des Rechts auf Wahlen und auf ein Gericht oder auch Folter. Gegen diese Formen der
Verletzung konnen in den Augen der Schiiler und Schiilerinnen scheinbar nur Politiker
erfolgreich vorgehen, wihrend die Schiiler sich selbst als wenig einflussreich betrachten.
Parallel zu den Einstellungen deutscher Schiiler (vgl. Studie von Miiller (2001, S. 349) zeigen
die kroatischen Schiiler, dass sie sich den "méchtigen Anderen" mehr Einflussmoglichkeiten
zusprechen als sich selbst.

Eine weitere Erklarung fiir die negative Einschidtzung der eigenen Handlungsmoglichkeiten
ist der reale Blick der Schiiler und Schiilerinnen auf die Moglichkeiten zum Schutz der
Menschenrechte. Sie haben im Rahmen der Menschenrechtsbildung gelernt, dass in erster
Linie der Staat verantwortlich fiir Menschenrechtsverletzungen ist und entsprechend auch fiir

den Schutz der Menschenrechte wirkungsvoll eintreten kann.

Unterschiede zeigen sich beziiglich der hier untersuchten Einstellungsvariablen in Hinblick
auf das Geschlecht: die Schiilerinnen zeigen insgesamt ein hoheres Bewusstsein fiir
Menschenrechte und Menschenrechtsverletzungen. Die hohere Sensibilitdt der Schiilerinnen
gegeniiber Menschenrechten, die auch durch die Studie von Miiller (2001) bestétigt wird, ist
damit begriindet, dass Schiilerinnen auch ein hoheres Interesse fiir soziale Themen, wie z.B.
die Menschenrechte, zeigen als Schiiler.

Insgesamt kann keine endgiiltige Bewertung hinsichtlich der Wirkung von
Menschenrechtsbildung auf die Einstellung gemacht werden. Ein wichtiger Grund hierfiir
kann in dem Faktor Zeit gesehen werden, dessen es fiir Anderungen von Einstellungen bedarf.
Aus diesem Grund wird fiir zukiinftige Forschung empfohlen, nicht nur eine grof3ere
Bandbreite an Items zur Untersuchung eines Gesamtbildes der Einstellung von
Untersuchungsobjekten zu ergénzen, sondern auch Langsschnittstudien iiber einen ldngeren
Zeitraum hinweg durchzufiihren. So konnten mogliche Einstellungsdnderungen verfolgt und

genauer gemessen werden.

Einstellung im Sinne einer positiven Wertschitzung von Menschenrechten sowie das Wissen
tiber Menschenrechte haben laut Untersuchungen in entsprechenden Studien
(Sommer/Bréhler/Stellmacher 2003, 2004 und 2005) einen nachweisbaren, positiven
Zusammenhang auf die Bereitschaft zur Unterstiitzung von Menschenrechten sowie die
konkrete Handlung. Je mehr man tiber Menschenrechte weill und je mehr Bedeutung man den
Menschenrechten zuspricht, desto hoher ist auch die Bereitschaft fiir den Einsatz und die

tatsdchliche Handlung, schlussfolgern Sommer/Brihler/Stellmacher (2005, S. 289).
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Das Eintreten und die Handlung fiir Menschenrechte ist auch das letztendliche Ziel von
Menschenrechtsbildung und umfasst den dritten Lernbereich von Menschenrechtsbildung.
Zur Erreichung dieses Ziels bilden die negativen Einstellungen der Schiiler und Schiilerinnen
gegeniiber ihren eigenen Handlungsmoglichkeiten jedoch keine gute Voraussetzung.

Die Skepsis der kroatischen Schiiler und Schiilerinnen, die sie gegeniiber ihren eigenen
Handlungsmoglichkeiten zeigen, geht einher mit einer negativen Einschédtzung ihres
wirklichen Einsatzes fiir Menschenrechte.

Ein Zusammenhang zwischen der Einstellung der Mdglichkeit des Handelns und der
Einschitzung des tatsichlichen Handelns findet sich auch in der Studie mit deutschen
Schiilern von Miiller (2001). Miiller schldgt vor, genau an diesem Punkt mit der
Menschenrechtsbildung anzusetzen, d.h. den Schiilern bewusst zu machen, dass ihr Handeln
sinnvoll ist und Wirkung erzielen kann. Diese positive Verstairkung konne dazu beitragen, den

aktiven Einsatz der Schiiler fir Menschenrechte zu erhohen.

Wie hdufig und in welcher Art und Weise setzen sich die Schiiler und Schiilerinnen
tatsdchlich fiir Menschenrechte ein? Die am weitaus héufigsten genannten Formen des
Einsatzes fiir Menschenrechte beziehen sich auf Aktivititen aus dem unmittelbaren Alltag der
Schiiler und Schiilerinnen. Sie setzen sich demnach in erster Linie fiir die eigenen Rechte, die
Rechte der Mitschiiller und die Rechte von Schwicheren ein. Diese individuellen
Einsatzformen werden von den Schiilern und Schiilerinnen mit deutlichem Abstand vor den
eher klassischen politischen Aktivitdten, wie demonstrieren, eine Petition unterstiitzen oder in
einer Menschenrechtsorganisation aktiv sein, genannt. Ein wenig haufiger als an politischen
Aktivitdten sind Schiiler und Schiilerinnen an humanitdren Aktionen beteiligt.

Aus dem Rahmen fallen diejenigen Schiiler und Schiilerinnen, die eine recht starke Teilnahme
an spezifischen Menschenrechtsaktivititen angeben, wie beispielsweise an einer
Sommerschule fiir Menschenrechte, an der Verbreitung der gelernten Inhalte an der eigenen
Schule oder auch an allgemeinen Aktivititen wie dem Verteilen von Flugzetteln.

Mogliche Griinde fiir den geringen Einsatz fiir Menschenrechte bei Bevorzugung des
Engagements fiir die eigenen Rechte oder die Rechte von Personen aus dem unmittelbaren
Alltag konnen im Zusammenhang mit den Gedanken und Erfahrungen, die Schiiler und
Schiilerinnen mit Menschenrechten haben, erkliart werden: die Assoziationen der Schiiler mit
Menschenrechten sind hdufig mit biirgerlichen und politischen Menschenrechten verbunden,
die nach Meinung der Schiiler und Schiilerinnen nur ,,machtige Andere* 16sen und schiitzen

konnen. Hinzu kommen die eigenen Erfahrungen von ungerechter Behandlung an der Schule
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durch die Lehrer. Daher scheint es nahe zu liegen, dass sich Schiiler und Schiilerinnen
zundchst fiir sich selbst und schlieBlich auch fiir ihre Mitschiiler/-innen einsetzen.

Der Einsatz fiir humanitdre Aktionen, der sich auch bei kroatischen Studierenden (Spaji¢-
Vrkas 2006) findet, ist moglicherweise dadurch begriindet, dass humanitire Aktivititen
wéhrend und nach den Kriegsjahren in den 1990ern vielfach organisiert worden sind oder sich
auch heute noch zum groBlen Teil auf einen von Krieg betroffenen Personenkreis (Invalide,
Waisenkinder) beziehen. In einigen der untersuchten Schulen werden entsprechende
Aktivititen regelmdBig einmal im Jahr organisiert.

Eine weitere mogliche Begriindung flir die eher schwache Teilnahme der Schiiler und
Schiilerinnen an politischen Aktivititen kann an der politischen Verdrossenheit von
Jugendlichen im Allgemeinen gesehen werden. Diese These bestitigen Ergebnisse von
Studien zum Engagement von westeuropdischen Jugendlichen wie der IEA-Studie (vgl.
Torney-Putna 2001). In Kroatien kommt zur politischen Apathie der Jugendlichen der Faktor
hinzu, dass Schiiler und Schiilerinnen in der kroatischen Gesellschaft keine Vorbilder fiir das
aktive, biirgerschaftliche Handeln finden, da die Zivilgesellschaft noch nicht stark genug und
auch am politischen Leben nicht ausreichend beteiligt ist (vgl. Kap. 2.1).

Hinsichtlich des Engagements fiir Menschenrechte bringt die Studie von Miiller (2001) mit
deutschen Schiilern dhnliche Ergebnisse hervor: die deutschen Schiiler geben vor allem
Aktivitdten an wie ,,Mitmenschlichkeit iiben®, ,,Rechte des anderen wahren®, ,,Streit zwischen
Schiilern schlichten®, ,,Betreuung benachteiligter Schiiler* sowie auch ,,Hilfsaktionen. Laut
Miiller sind Schiiler kaum engagiert in Aktivititen, ,,die einen besonderen zeitlichen oder
materiellen Aufwand bedeuten wiirden.“ (S. 354). Die Schiiler sind vielmehr an solchen
Aktivitdten beteiligt, die sich auf die ,,Gestaltung eines humanen Schullebens® beziehen (vgl.
Lenhart 2006, S. 154). Je institutionalisierter der Einsatz und je weiter weg von ihrer
Umgebung, desto weniger setzen sich die Schiiler und Schiilerinnen fiir die Menschenrechte
anderer ein. Die Konsequenz fiir die Menschenrechtsbildung in der Schule wire (nach Miiller
2001, S. 354), ,verstirkt solche Moglichkeiten des Engagements anzubieten, die iiber das
eigene Umfeld hinausgehen.” Im Rahmen der Menschenrechtsbildung kann beispielsweise
der Fokus auf Projekte in Zusammenarbeit zwischen der Schule und der Gemeinde gelegt
werden. Die Schiiler sammeln dabei erste positive Erfahrungen mit biirgerschaftlichem

Engagement.
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Das didaktische Kernkonzept der Menschenrechtsbildung und die drei Lernbereiche Wissen,
Einstellung und Handlung bilden einen wichtigen Bestandteil der Implementierung von
Menschenrechtsbildung in das formale Schulsystem. Ein ebenso bedeutendes Element fiir
eine effektive Umsetzung von Menschenrechtsbildung in der Schule ist ein entsprechendes
Klima im Unterricht und in der Schule. Schule und Unterricht sind ein wichtiger Ort, an dem
Menschenrechte gelebt werden: hierzu zéhlt, dass sich die Schiiler wohl fiihlen, ihre Person
und ihre Meinung respektiert wird und sie aktiv den Unterricht mit gestalten konnen.

Die weiter oben beschriebenen personlichen Erfahrungen der untersuchten Schiiler und
Schiilerinnen haben bislang allerdings gezeigt, dass die Schule ein Ort ist, an dem die Schiiler
relativ viele negative Erfahrungen sammeln. Wie die Umsetzung von Menschenrechtsbildung
im Bereich der Lehr- und Lernmethoden, aber auch der Beziehung zwischen Lehrern und

Schiilern im Detail bewertet werden kann, zeigen nachfolgend dargestellte Ergebnisse.

Insgesamt werden nach Angaben der Schiiler und Schiilerinnen interaktive Methoden nur
manchmal im Unterricht angewendet und entsprechende Fertigkeiten aus Sicht der Schiiler
nur selten vermittelt. Diskussionsrunden und Kleingruppenarbeit werden nur gelegentlich
durchgefiihrt, der Lehrervortrag im Rahmen des Frontalunterrichts tritt hingegen in vielen
Féachern immer noch sehr hdufig auf. Nur in manchen Féllen, aber eher selten, konnen sich die
Schiiler an der Unterrichtsgestaltung beteiligen oder sehen sich bei Diskussionen den Lehrern
gleich gestellt. Zu dieser negativen Sicht auf die Unterrichtsmethoden kommt das Gefiihl der
Schiiler hinzu, durch die Schule und die Lehrer nur in manchen, seltenen Fillen in ihrer
Personlichkeit gestiarkt zu werden.

Zusitzlich kann ein statistischer Zusammenhang zwischen dem eher negativ zu bewertendem
Unterrichtsklima und der Thematisierung von Menschenrechten in der Schule festgestellt
werden: insgesamt beurteilen die Schiiler und Schiilerinnen die Menschenrechte in Unterricht
und Schule als nur kaum thematisiert. Die Konsequenz, die aus diesen beiden Aspekten —
gelegentliche Anwendung interaktiver Unterrichtsmethoden bei einer relativ seltenen
Thematisierung von Menschenrechten in Unterricht und Schule — gezogen werden kann, ist,
dass die Implementierung von Menschenrechtsbildung unzureichend ist. In den Schulen der
untersuchten Gruppen scheint Menschenrechtsbildung eher isoliert vorzukommen und nicht
das gesamte Schulleben zu umfassen. Diese Bewertung aus der Sicht der Schiiler und
Schiilerinnen, wird durch die Perspektive der Lehrer bestitigt (vgl. Kapitel 7), wobei sich
Menschenrechtsbildung auf einzelne Aktivititen und Kurse sowie einzelne Personen

reduziert, nicht aber das gesamte Schulpersonal und —leben durchdringt.
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Im Zusammenhang mit der unterschiedlichen Handhabung von Lehr- und Lernmethoden steht
ferner das Problem der unterschiedlichen Bewertung der Beteiligung der Schiiler am
Unterricht in verschiedenen Klassen und Féchern bzw. bei verschiedenen Lehrern. Die
gewiinschte aktive Beteiligung der Schiiler, beispielsweise durch AuBerung ihrer kritischen
Meinung, in der einen Schulstunde kann schon in der ndchsten Schulstunde bei einem anderen
Lehrer nicht mehr geduldet werden. Das demokratische Unterrichtsklima des einen Lehrers
steht im Gegensatz zum autoritativen Verhalten des anderen Lehrers, was die Schiiler schnell
in eine Dilemmasituation bringen kann. Diese Problematik, die im Kontext der Anwendung
neuer Unterrichtsmethoden steht, wird durch die Erfahrungen der Lehrer bestitigt (vgl.
Kapitel 7) und soll im Abschlusskapitel niher diskutiert werden (vgl. Kapitel 8).
Unterschiede, in der Bewertung des Unterrichts- und Schulklimas, die sich aus der
multivariaten Varianzanalyse ergeben, zeigen sich insbesondere bei den Schiilergruppen, die
Menschenrechtsbildung in Form eines Schulfaches oder eines Projektes durchfiihren. In den
Schulen, die mittels der Formen ,Schulfach und Projekt® Menschenrechtsbildung
durchfiihren, scheinen die Thematisierung von Menschenrechten, die Personlichkeitsstirkung,
sowie die interaktiven Unterrichtsmethoden in der Schule stirker manifestiert zu sein als in
den Schulen der anderen Gruppen, in denen diese Aspekte moglicherweise lediglich in den
Menschenrechtsbildungsaktivitdten und somit isoliert angewendet werden.

Insgesamt kann der Schluss gezogen werden, dass Menschenrechtsbildung nicht als wirksam
beurteilt werden kann, wenn sie nicht auf das gesamte Schulleben tibergreift. In der Folge ist
es wichtig, dass in der gesamten Schule ein menschenrechtsbasiertes und demokratisches
Klima herrscht, was den Unterricht, das Verhéltnis zwischen Lehrern und Schiilern, aber auch
zwischen den Lehrern und der Schulleitung einbezieht.

Somit sind die drei Lernbereiche ,,Lernen iiber, fiir und durch Menschenrechte® sowie ein
gutes Unterrichts- und Schulklima, aber auch eine gute Zusammenarbeit zwischen der Schule
und der lokalen Gemeinde fiir eine effektive Menschenrechtsbildung von hoher Bedeutung.
Eine wichtige Grundlage fiir die Menschenrechtsbildung bietet zudem der hohe Stellenwert,
den Schiiller der Menschenrechtsbildung einrdumen: nahezu 90% der Schiiler und

Schiilerinnen erachten das Lernen iiber Menschenrechte als wichtig.
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In der vorangegangenen Teilstudie sind Schiiler und Schiilerinnen im Hinblick auf die durch
Menschenrechtsbildung erreichten kognitiven, affektiven und handlungsorientierten
Lernergebnisse untersucht worden. Die im Folgenden dargelegte zweite Teilstudie nimmt in
Erginzung zur Wirkungsstudie die praktische Umsetzung von Menschenrechtsbildung im
kroatischen Bildungssystem in den Fokus ihrer Analyse. Zentraler Gegenstand der
Untersuchung sind verschiedene Elemente schulischer Menschenrechtsbildung wie
bildungspolitische MaBnahmen, Lehr- und Lernmethoden, die Lernumgebung sowie die
Lehrerfortbildung (vgl. Weltprogramm 2005).

Ziel der zweiten Teilstudie ist neben der Erfassung der verschiedenen Formen und Aktivititen
von Menschenrechtsbildung, die Reichweite der Implementierung von
Menschenrechtsbildung auf bestimmte Bereiche eines Bildungssystems zu untersuchen.
Dabei interessieren die Moglichkeiten und die Grenzen, aber auch die Schwierigkeiten und
die  kontextspezifischen = Besonderheiten =~ sowohl der  Implementierung  von
Menschenrechtsbildung als auch des Verstandnisses von Menschenrechtsbildung.

Die beiden Studien ergidnzen sich und geben, je aus einer anderen Fragestellung heraus,
Antworten auf die Rahmenfrage nach der Evaluation der Wirkung und Umsetzung von
Menschenrechtsbildung im kroatischen Bildungssystem:

Die Forschungsfragen leiten sich aus den unterschiedlichen Bereichen schulischer
Menschenrechtsbildung entlang der Komponenten des Aktionsplans des Weltprogramms ab
(vgl. Kapitel 1.2.3.3). Die Fragestellungen und die Methode der Befragung zeigen, dass es
sich bei der qualitativen Untersuchung nicht um die Uberpriifung von vorher festgelegten
Forschungshypothesen handelt, sondern um Expertenwissen im Handlungskontext Schule. In
diesem Rahmen ist darauf hinzuweisen, dass im Gegenstand der Analyse nicht die ganze
Person mit ihren Orientierungen und Einstellungen steht, sondern vielmehr der
organisatorische und institutionelle Kontext. Dennoch ist davon auszugehen, dass die
Interviewten als Person prasent sind. In der Folge sollten insbesondere Interviewpassagen, in
denen subjektive Deutungsmuster des Handlungskontextes offenbart werden, im Sinne des
Erkenntnisinteresses nutzbar gemacht werden (vgl. Meuser/Nagel 2002).

Die Datenerhebung erfolgt anhand eines leitfadengestiitzten Experteninterviews. In Kapitel

6.1 wird dargelegt, warum sich diese Erhebungsmethode fiir die Datengewinnung eignet und
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nach welchen methodischen Regeln ein Leitfaden zu konstruieren ist. Ferner wird erldutert,
wer als Experte gilt und demnach befragt werden kann. In Kapitel 6.2 werden die befragten
Experten aus der Schule, aus Nichtregierungsorganisationen, aus der Wissenschaft und den
staatlichen Institutionen vorgestellt sowie die Gestaltung der Befragung ndher skizziert.
Entlang der Themen der Forschungsfragen werden die Leitfadenfragen entwickelt und in
Kapitel 6.3 detailliert priasentiert. SchlieBlich wird in 6.4 die Methodik der Auswertung der
qualitativen Daten nach Mayring (2007) erldutert und exemplarisch an einem Textauszug

veranschaulicht.

6.1 Erhebung leitfadengestltzter Experteninterviews

Die Datenerhebung erfolgt durch leitfadengestiitzte qualitative Interviews mit Experten, die
als Akteure von Menschenrechtsbildung im Kontext des formalen Bildungssystems in
Kroatien handeln.

Unter Einsatz eines Leitfadens werden mehrere Interviews gefiihrt, wodurch die
Vergleichbarkeit der Texte untereinander gesichert und das Représentative im Expertenwissen
entdeckt werden kann. Im Vergleich soll das Uberindividuell-Gemeinsame herausgearbeitet,
sowie Aussagen {iiber Reprisentatives, iiber gemeinsam geteilte Wissensbestinde,
Relevanzstrukturen, Wirklichkeitskonstruktionen, Interpretationen und Deutungsmuster
getroffen werden (vgl. Meuser/Nagel 2002, S. 80). Der fiir die Interviews konstruierte
Leitfaden dient der systematischen Vorstrukturierung und erhélt dadurch eine inhaltliche
Steuerungsfunktion, um dem spezifischen Erkenntnisinteresse Rechnung zu tragen. Er bietet
damit zwar ein Gerlst fiir die Datenerhebung, eine offene Gespréchsfithrung, ldsst aber dem
Befragten geniligend Raum fiir die Entfaltung seiner Sichtweise (vgl. Glaser/Laudel 2004, S.
138-139). Das Leitfadeninterview basiert auf den methodologischen Grundsétzen der
Offenheit und der Regelgeleitetheit. Dem Prinzip der Offenheit wird dadurch Rechnung
getragen, dass Fragen offen formuliert werden und der Befragte nach seinen Vorstellungen
antworten kann. Das Prinzip der Regelgeleitetheit kann hingegen nur schwer eingehalten
werden, da die Operationalisierung in Interviewfragen spontan verlduft und auch dem
Interviewer wihrend der Befragung frei iiberlassen ist (vgl. Glaser/Laudel 2004, S. 111)

Der Inhalt des Leitfadens ist aus Konzepten zur Menschenrechtsbildung im formalen
Bildungssystem, wie sie auch im Aktionsplan des Weltprogramms (2005) wiederzufinden

sind (vgl. Kap. 1.2.3.3), sowie aus der eigenen Kenntnis des Feldes abgeleitet worden. Der
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eingesetzte Interviewleitfaden wird durch Fragen zu konkreten Formen und Aktivititen von
Menschenrechtsbildung sowie zur Organisation und zum Prozess der Durchfithrung von
Menschenrechtsbildung im Schulsystem strukturiert, der Schwerpunkt liegt auf den
bildungspolitischen MaBnahmen, der Lernumgebung und auch auf der Lehreraus- und -
fortbildung im Bereich der Menschenrechtsbildung.

Gegenstand des leitfadengestiitzten Experteninterviews sind die Erfahrungen und
Wissensbestdnde, die ein Experte als Funktionstriger innerhalb eines institutionellen
Kontextes durch seine Tétigkeit, Aufgaben und Zustindigkeiten gewonnen hat.
Experteninterviews beziehen sich auf klar definierte Wirklichkeitsausschnitte. Als Experten
werden abhingig von den Fragestellungen folgenden Personen ausgewdhlt: 1. Wer
Verantwortung trigt ,.fiir den Entwurf, die Implementierung oder die Kontrolle einer
Problemlosung™ und 2. ,,wer iiber einen privilegierten Zugang zu Informationen {iiber
Personengruppen oder Entscheidungsprozesse verfiigt (Meuser /Nagel 2002, S. 73).

Die hier befragten Akteure der Menschenrechtsbildung tragen Verantwortung flir die
Umsetzung von Menschenrechtsbildung sowohl auf bildungspolitischer Ebene (staatliche
Akteure), in der Aus- und Weiterbildung (Schulentwicklungsinstitut und NGOs) als auch im
konkreten Unterricht (Lehrer). Zusammenfassend schliee ich mich bezogen auf die Akteure
der  Menschenrechtsbildung der  Definition von  Bogner/Menz  (2002) an:
Menschenrechtsbildungsakteure (Lehrer, Verantwortliche aus Staat und NGO, Akademiker)
konnen als Experten angesehen werden, denn sie verfiigen iiber ein spezifisches Prozess- und
Deutungswissen, das sich auf ihr berufliches Handlungsfeld bezieht. Ihr Wissen besteht nicht
nur aus Fach- bzw. Sonderwissen, sondern weist zum groflen Teil den Charakter von Praxis-

und Handlungswissen auf.

6.2 Die Interviewgestaltung und die Interviewpartner

Fir das Interview angefragt wurden Akteure aus verschiedenen Bereichen, die eine
bedeutende Rolle in der Implementierung der Menschenrechtsbildung im schulischen System
in Kroatien haben. Die Akteure selbst, die aus staatlichen Behorden, dem NGO-Sektor und
Schulen kommen, haben eine tragende Funktionen in ihrem Bereich, wie z.B. als Koordinator
fiir die Umsetzung des Nationalprogramms fiir Menschenrechtsbildung, als Ausbildner fiir
Lehrer zum Thema Menschenrechte oder als Lehrer und Umsetzer von

Menschenrechtsbildung in Schule und Unterricht. Die Kontaktaufnahme erfolgte bei allen
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Akteuren iiber eine personliche Anfrage (direkt, per mail oder Telefon). Die Bereitschaft zum
Interview wurde von Seiten aller Befragten erklirt, wobei die Lehrer eine deutlich hohere
Motivation fiir das Gesprich zeigten als die anderen Gruppen der Befragten. Die Gespriache
dauverten zwischen 60 bis 130 Minuten, alle Interviews sind von mir als Einzelinterviews
durchgefiihrt worden, den Befragten wurden keine zeitlichen Beschrankungen gesetzt. Die
Interviews sind auf Band aufgezeichnet, spéter transkribiert und die Schliisselstellen aus dem
Kroatischen ins Deutsche iibersetzt worden, wobei nicht relevante Themen oder
Ausschweifungen ausgelassen worden sind.

Insgesamt sind 14 Interviews im Frithjahr und Sommer des Jahres 2005 durchgefiihrt worden.
Orte der Befragung waren die Dienstzimmer der Akteure bzw. im Falle der Lehrer freie
Réume in der Schule (z.B. Schulcafeteria), das Lehrerzimmer oder auch das eigene Heim. Die

folgende Tabelle bietet eine Ubersicht iiber die Profile der befragten Akteure”:

Tabelle 31:  Profile der Akteure der Menschenrechtsbildung in Kroatien

Ebene Institution Position/Rolle des Akteurs
Staat Bildungsministerium, EDC-Koordinatorin
Abteilung fiir internationale
Angelegenheiten
Staat Institut fiir Schulentwicklung | Koordinatorin zur Umsetzung des
Nationalprogramms fiir MRB
Wissenschaft/Akademie | Forschungs- und Leiterin des Zentrums,
Trainingszentrum fiir MRB Autorin von MRB-Materialien
und EDC
NGO-Sektor Mali Korak Direktorin, Autorin von MRB-
Materialien
NGO-Sektor Forum za Slobodu Odgoja Projektmitarbeiterin ,,Street Law**
NGO-Sektor Europski Dom Direktorin,

Herausgeberin der kro.
Ubersetzung von Kompass

Schule Gymnasium Bjelovar Lehrerin, MRB-Multiplikatorin

Schule Gymnasium Varazdin Schulrektorin, Projektleiterin und
Autorin des CoE-Projekt s
“Citizenship-Sites*

Schule Gymnasium Oroslavlje Lehrerin,
Gespanschaftskoordinatorin fiir
MRB

Schule Berufsschule Zagreb Lehrer, Gespanschaftskoordinator
fiir MRB

Schule Gymnasium Split Lehrerin

Schule Gymnasium Split Lehrerin

Schule Gymnasium Zagreb Lehrerin

%2 Die Namen der Akteure bleiben anonym, die Reihenfolge der genauen Personen in der Liste ist der Autorin
bekannt.
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6.3 Fragestellungen und Leitfaden der Interviews

Die Fragestellungen der qualitativen Studie beziehen sich auf die Untersuchung von
Elementen von Menschenrechtsbildung in der Sekundarschule, wie sie in den zahlreichen
internationalen Dokumenten, zuletzt dem UN-Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung
(2005) vorgeschrieben sind und sich aus weltweiten Erfahrungen und Studien als erfolgreiche
Praxiserfahrungen ergeben. Die untersuchten Komponenten sind Teil des holistischen
Konzepts von Menschenrechtsbildung in der Schule und bereits in Kapitel 1.2.3.3 ausfiihrlich
erliutert worden. Der Fokus der Fragen der qualitativen Studie richtet sich auf
bildungspolitische Mallnahmen (Gesetze, die Unterstiitzung auf oberster Systemebene sowie
die Zusammenarbeit zwischen den Institutionen), auf den Lehr- und Lernbereich, auf die
Lernumgebung (das Schulmanagement, die Ausstattung, das Schulklima, die lokale und
regionale Zusammenarbeit) sowie auf Fragen der Aus- und Weiterbildung von Lehrern und
anderem Bildungspersonal.

In Ergdnzung zu den Fragen nach den Elementen von Menschenrechtsbildung im
Schulsystem ist fiir die Evaluation von Menschenrechtsbildung ferner wichtig zu erfassen,
welche konkreten Formen und Aktivititen von Menschenrechtsbildung in kroatischen
Sekundarschulen vorkommen, d.h. von welchen Aktivititen der Menschenrechtsbildung die
Akteure bei der Beantwortung der Fragen und Darlegung der Erfahrungen ausgehen. Auch
das Verstindnis, das die Akteure von Menschenrechtsbildung haben, kann im Zusammenhang
mit den erfragten Elementen als wichtige Erkenntnis iiber die gewonnenen Erfahrungen
dienen. Aus der Definition von Menschenrechtsbildung der Akteure heraus, konnen zudem
Riickschliisse auf die Aus- und -Fortbildung und der dabei vermittelten Kenntnis gezogen
werden. Schlieflich sind alle befragten Akteure danach gefragt worden, auf welche
Hindernissen und Probleme sie gestoBen sind, aber auch welche positiven Erfahrungen sie bei
der konkreten Umsetzung von Menschenrechtsbildung ins Schulsystem gemacht haben und
welche Verbesserungen sie selber vorschlagen wiirden. Mit der Untersuchung der Grenzen
und Moglichkeiten der Umsetzung von Menschenrechtsbildung kann zum einen die Situation
praktischer Menschenrechtsbildung in einem Schulsystem genau erfasst und bewertet werden.
Zum anderen konnen gegebenenfalls auch konkrete Losungsvorschlige zur Verbesserung
einer Implementierungsstrategie gemacht werden.

Aus den oben angefiihrten Uberlegungen ergeben sich folgende Fragestellungen:

202



Kapitel 6 Die Qualitative Untersuchung

- Welche konkreten Formen, Aktivitidten, Themen nimmt die Praxis der
Menschenrechtsbildung in der Schule an?

- Welches Verstiandnis von Menschenrechtsbildung liegt bei den Akteuren vor?

- Welche bildungspolitischen Mafinahmen zur erfolgreichen Umsetzung von
Menschenrechtsbildung in der Schule sind durchgefiihrt worden?

- Wie kann die Lernumgebung beurteilt werden?

- Wie ist die Aus- und Fortbildung des piddagogischen Personals zu beurteilen?

- Welche Probleme und Hindernisse ergeben sich bei der Umsetzung von
Menschenrechtsbildung in der schulischen Praxis?

- Welche positiven Erfahrungen haben die Akteure bei der Umsetzung von
Menschenrechtsbildung gemacht?

- Welche Forderungen und Verbesserungsvorschlige haben die Akteure fiir die

Umsetzung von Menschenrechtsbildung in der Schule?

Fiir die Interviews mit den verschiedenen Interviewpartnern ist mit unterschiedlichen
Leitfdden gearbeitet worden. Da sich viele der Themen und Fragen jedoch zwischen den
Interviewpartnern iliberschneiden, sind die Fragen im Folgenden in einer einzigen Tabelle
zusammengefasst und soweit sie sich unterscheiden, gesondert gekennzeichnet worden. Die
Fragen des Leitfadens werden als ,,Leit-Fragen* verstanden und beziehen sich auf die Aspekte
der in jedem Interview anzusprechenden Themen. Die vorgegebene Reihenfolge der Fragen
hiangt jedoch von der Interviewsituation und den Antworten der Befragten ab. Es kann sein,
dass die Befragten bereits auf Aspekte einer weiteren Frage eingehen, in diesen Féllen wurde
dem offenen Gespriach der Vorrang gelassen. Die inhaltlichen Bereiche und Fragen des
Leitfadens sind im Folgenden aufgefiihrt, wobei zwischen Inhalts- und Meinungsfragen,

Haupt- und Detailfragen unterschieden werden kann.

Tabelle 32  Leitfaden fur die Interviews mit den Menschenrechtsbildungsakteuren aus
Schule, staatlichen Bildungsinstitutionen und NGOs

Konkrete Formen und Aktivitaten von Menschenrechtsbildung
Fragen fiir Lehrer

Frage 1: Welche Fécher unterrichten Sie an ihrer Schule?

Frage 2: Wie lange arbeiten Sie schon mit Menschenrechtsbildung oder &hnlichen
Programmen in der Schule?

Frage 3: Welche Fortbildungen oder Seminare haben Sie abgeschlossen fiir den Bereich
Menschenrechtsbildung?

Frage 4: In welchem Schulfach oder in welchen Formen und Aktivitdten und wie viele

Stunden lang wird Menschenrechtsbildung bei Ihnen durchgefiihrt?
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Frage 5: Welche Themen behandeln Sie und welche Materialien benutzen Sie?

Fragen fiir staatliche Akteure
Frage 6: Haben Sie konkrete Angaben iiber die in den Schulen realisierten Formen von
Menschenrechtsbildung?

Fragen fiir NGO-Akteure
Frage 7: Welches Menschenrechtsbildungsprogramm fiihrt Thre NGO durch?
Ko6nnen Sie ihr Programm kurz skizzieren?

Definition und Verstandnis von Menschenrechtsbildung

Fragen an alle drei Akteure

Frage 8: Wie definieren Sie Menschenrechtsbildung?

Frage 9: Welche Unterschiede und Gemeinsamkeiten sehen Sie zwischen dem
Programm EDC und der Menschenrechtsbildung?

Zusitzliche Frage flir staatliche Akteure
Frage 10: Das Nationalprogramm umfasst neben Menschenrechtsbildung auch EDC,
Friedenserziehung und interkulturelles Lernen, welche Griinde gibt es hierfiir?

Bildungspolitische MaRnahmen

Fragen fiir Lehrer

Frage 11: Wie ist die Unterstiitzung fiir [hre Menschenrechtsbildungsaktivititen von
Seiten des Instituts fiir Schulentwicklung oder von Seiten des
Bildungsministeriums?

Frage 12: Mit wem arbeiten Sie im Bereich Menschenrechtsbildung wie zusammen?

Fragen fiir staatliche Akteure

Frage 13: Welche Probleme sehen Sie auf der Ebene des Bildungssystems bei der
Unterstiitzung der praktischen Umsetzung von Menschenrechtsbildung?

Frage 14: Gibt es eine Zusammenarbeit zwischen dem Bildungsministerium und dem
Institut fiir Schulentwicklung?

Frage 15: Wie eng arbeiten sie auf dem Gebiet der Lehrerfortbildung mit den NGOs
zusammen?

Fragen fiir NGO-Akteure
Frage 16: Wie ist die Zusammenarbeit mit anderen NGOs?
Gibt es ein etabliertes Netzwerk?

Lernumgebung

Fragen fiir Lehrer

Frage 17: Welche Unterstiitzung haben Sie durch das Schulmanagement (Rektor), z.B. in
Fragen der Durchfiihrung der Aktivititen, Raum und Zeit, Materialien und
auch Fortbildungen?

Frage 18: Welche technischen Bedingungen (Ausstattung, Materialien, Schulbiicher,
Computer, etc.) hélt die Schule fiir die Durchfiihrung von
Menschenrechtsbildung bereit?

Frage 19: Wie ist das Klima in der Schule?

Frage 20: Wie wird die lokale Gemeinde in ihre Aktivitdten mit einbezogen?

Frage 21: Haben sie internationale Projekte mit anderen Schulen?
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Probleme, positive Erfahrungen oder Verbesserungsbedirfnisse hinsichtlich der Umsetzung
von Menschenrechtsbildung
Fragen an Lehrer

Frage 22: Auf welche Herausforderungen oder Probleme sind Sie bei der Umsetzung von
Menschenrechtsbildung in der Schule gesto3en?
Frage 23: Welche positive Erfahrung haben Sie bei der Umsetzung von

Menschenrechtsbildung machen konnen?

Fragen an alle drei Akteure
Frage 24: Welche Bediirfnisse im Sinne von Verbesserungswiinschen und welche
Forderungen haben Sie fiir den Bereich Menschenrechtsbildung?

Lehreraus- und -fortbildung

Fragen fiir staatliche Akteure und NGO-Akteure

Frage 25: Wie viele Lehrer haben bereits an Lehrerfortbildungen im Bereich
Menschenrechtsbildung teilgenommen?

Frage 26: Welches Trainingsangebot bieten Sie fiir Lehrer im Bereich der
Menschenrechtsbildung?
Suchen die Lehrer Unterstiitzung von IThnen auch nach dem Training?

Frage 27: Begleiten Sie ihre Aktivititen (Lehrerfortbildungen, Materialien) im Sinne
einer Evaluation?

Frage 28: Gibt es Besonderheiten in bestimmten Lehrerseminaren oder allgemein in
Bezug auf die Umsetzung von Menschenrechtsbildung, z.B. in Bezug auf den
spezifischen Kontext oder die Region?

Zu Beginn des Interviews wird den Befragten der Gesprichsrahmen erldutert und das
Dissertationsvorhaben kurz skizziert. Die Eingangsfragen umfassen Fragen nach Fakten und
Informationen iiber die durchgefiihrte Menschenrechtsbildungsaktivitit (Frage 1 bis 7). Die
Informationen beziehen sich bei den Lehrkriften auf den Unterricht bzw. die Aktivitit von
Menschenrechtsbildung in der Schule, bei den NGO-Akteuren auf das Programm, das sie mit
Lehrern oder Schiilern organisieren und bei den staatlichen Akteuren auf allgemeine Fakten
zur die Umsetzung von Menschenrechtsbildung im kroatischen Schulsystem.

Zunichst werden die Lehrer nach allgemeinen Informationen zu ihrer Person befragt, wobei
die eigentlich unterrichteten Schulficher (Frage 1), die Erfahrung mit (Frage 2) und die
Ausbildung im Feld der Menschenrechtsbildung (Frage 3) von besonderem Interesse sind.
Des Weiteren sind Angaben direkt bezogen auf die Umsetzung von Menschenrechtsbildung
zu machen, wobei nach Schulfach bzw. Form der Aktivitit, Intensitdt, den Themen sowie
hierfiir verwendete Materialien gefragt wird (Frage 3 und 5).

Die NGO-Akteure als Anbieter von Menschenrechtsbildungskursen und —trainings fiir Lehrer
und Schiiler beschreiben ihr jeweils spezifisches Programm fiir Menschenrechtsbildung

(Frage 7).
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Mit dem Ziel, die Elemente der Umsetzung von Menschenrechtsbildung in der Schule aus der
Sicht und der Erfahrung der Akteure besser einordnen zu konnen, ist es wichtig eine
Vorstellung ihres Verstindnisses von Menschenrechtsbildung zu haben. In diesem
Zusammenhang sollen die Akteure ihre eigene Definition von Menschenrechtsbildung
angeben (Frage 8), auch in Abgrenzung zu, fiir den kroatischen Kontext spezifischen,
Nachbardisziplinen, wie z.B. EDC (Frage 9 und 10).

Menschenrechtsbildung umfasst nicht nur die Schulebene, sondern auch die
Bildungssystemebene, zu der u.a. die Entwicklung und Umsetzung geeigneter
bildungspolitischer MaBlnahmen zdhlt. Ein Aspekt bildungspolitischer Maflnahmen ist die
Unterstiitzung und Zusammenarbeit zwischen den beteiligten Akteuren im Rahmen der
Umsetzung von Menschenrechtsbildung (Fragen 13-18). Die Lehrkrifte machen Angaben zur
Unterstiitzung durch das Ministerium oder andere staatliche Bildungsbehdrden wie das
Institut fiir Schulentwicklung (Frage 13). Dabei interessiert beispielsweise, ob die
Lehrpersonen rechtzeitig und ausfiihrlich Informationen von Ministerien iiber relevante
Veranstaltungen, neue Regelungen und Gesetze oder Materialien und Fortbildungen erhalten.
Die entsprechenden Fragen der staatlichen Akteure umfassen ihre Sicht auf mdgliche
Probleme auf Bildungssystemebene, also auch auf die Unterstiitzung fiir die Lehrkréfte (Frage
15). Zur erfolgreichen Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung auf Bildungssystemebene
zdhlt ferner eine gut funktionierende Zusammenarbeit im Sinne eines Netzwerks sowohl auf
vertikaler als auch auf horizontaler Ebene, sei es im Bereich der Lehrerfortbildung oder im
Rahmen der praktischen Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung (Frage 14 und 16).

Da Menschenrechtsbildung nicht nur als isolierter Kurs in Einzelarbeit der Lehrkraft
durchzufiihren ist, beziehen sich die folgenden Fragen auf die gesamte Schule, in der die
Lehrer Menschenrechtsbildung  durchfiihren.  Von  besonderer ~ Wichtigkeit  sind
schulorganisatorische Faktoren, wie die Frage nach den strukturellen Rahmenbedingungen,
die das Schulmanagement speziell fiir Menschenrechtsbildung schaffen kann, und die sich auf
den zur Verfligung gestellten Raum, die Zeit und Materialien sowie die Forderung von
Fortbildungen bezieht (Frage 17). Daneben ist die technische Ausstattung der Schule, wie
beispielsweise das Vorhandensein von entsprechenden Lernmaterialien (Frage 18) fiir eine
erfolgreiche Umsetzung von Menschenrechtsbildung ebenso von Bedeutung wie die gesamte
Lernumgebung, die mit den beiden ersten Faktoren der Schulorganisation und der technischen
Ausstattung auch das Klima an der Schule (Frage 19) ausmacht. Das Klima in der Schule

umfasst auch die Unterstiitzung durch das eigene Lehrerkollegium.
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Aus der Tatsache einer erwiinschten Wirkkraft iiber den Rand der Schule hinaus, werden die
Lehrkrifte auch nach dem Einbezug ihrer lokalen Gemeinde (Frage 20) oder anderer Partner,
wie z.B. Schulen im Ausland (Frage 21) in ihre Menschenrechtsbildungsaktivitit gefragt.
SchlieBlich werden negative (Frage 22) und positive Erfahrungen (Frage 23) der Akteure bei
der Umsetzung von Menschenrechtsbildung thematisiert, auch aus dem Grunde, da die
Akteure iiber einen reichen Erfahrungsschatz verfligen, und aus diesem Wissen heraus
Empfehlungen fiir Verbesserungen abgeleitet werden konnen. Die Fragen nach den
Problemen oder Erfolgen sind bewusst offen gehalten, so dass die verschiedenen Facetten und
die unterschiedlichen Erfahrungen der Lehrkrifte bzw. Akteure zum Tragen kommen kdnnen.
Hierzu wird die subjektive Sichtweise der Akteure, insbesondere der Lehrer, ergdnzt und
Bediirfnisse und Verbesserungsvorschldge derselben fiir eine wirksamere Durchfiihrung von
Menschenrechtsbildung erfragt (Frage 24).

Das Interview mit den staatlichen Akteuren und den NGO-Akteuren wird zusétzlich mit
Fragen zum Angebot der Lehrerfortbildungen (Fragen 25 und 26) sowie zu Fragen der
Evaluation der Lehrertrainings und angebotenen Programme (Frage 27) erweitert. Das
Interview  schlieBt mit gesonderten Fragen zum spezifischen Kontext von
Menschenrechtsbildung in Kroatien, bezogen auf die Lehrerfortbildung (Frage 28) aber auch

auf die Bemiihungen im Bereich Menschenrechtsbildung insgesamt.

6.4 Das Auswertungsverfahren

6.4.1 Die Methodik

Die auf Tontrdgern fixierten und vollstindig transkribierten Interviews werden mittels
qualitativer Inhaltsanalyse nach Mayring (1995, 2007) ausgewertet, da diese ein
regelgeleitetes und intersubjektiv nachvollziehbares Vorgehen erlaubt. Charakteristisch fiir
die qualitative Inhaltsanalyse ist, dass das Ordnungssystem der Daten, also das
Kategoriensystem, vor der Analyse festgelegt wird. Das Kategoriensystem baut einerseits auf
theoretischen Voriiberlegungen auf, ist andererseits aber auch offen, d.h. es kénnen anhand
des Materials neue Kategorien konstruiert und hinzu erginzt werden (vgl. Glédser/Laudel
2004, S. 195).

In der qualitativen Inhaltsanalyse ist zunédchst zu definieren, welches Material die Grundlage
der Analyse und der Kategorienentwicklung ist und auf welchem Abstraktionsniveau die
Kategorien angesiedelt werden sollen. Die Grundgesamtheit des hier analysierten Materials

umfasst die Transkription aller Interviews mit den Experten, also den Akteuren im Bereich
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der Menschenrechtsbildung. Als Auswahleinheit, die in diesem Fall mit der Analyseeinheit
zusammenfillt, sind den Fragestellungen entsprechende Texteinheiten oder auch einzelne
Sétze und Absétze bestimmt worden. Die Analyseeinheit bezieht sich somit auf die
Antworten der Experten auf die Leitfadenfragen.

Die qualitative Analyse nach Mayring unterscheidet zwischen drei Grundformen der Analyse:
Zusammenfassung, Explikation und Strukturierung (vgl. Mayring 2007, S. 58). Die Technik
der Zusammenfassung ist in Kapitel 4.5.2 ausfiihrlich beschrieben worden. Ziel ist es, das
Material so zu reduzieren, das wesentliche Inhalte erhalten bleiben und durch Abstraktion und
Reduktion ein Corpus gebildet wird, der zum einen iiberschaubar ist, zum anderen aber das
Grundmaterial abbildet (vgl. Mayring 2007, S. 58). Mit Hilfe der Technik der
Zusammenfassung wird aus dem Text heraus ein Kategoriensystem entwickelt. Im Gegensatz
dazu werden bei der Explikation zusétzliche Materialien herangezogen, mit dem Ziel, das
Verstindnis fraglicher Textteile zu erweitern.

Die Technik der Strukturierung wird angewendet, um das Datenmaterial nach festgelegten,
aus der Theorie gewonnenen Kriterien zu ordnen, einzuschitzen und bestimmte Aspekte zu
extrahieren (vgl. Mayring 2007, S. 58). In der Technik der Strukturierung werden
verschiedene Untergruppen unterschieden: die formale, inhaltliche, typisierende und
skalierende Strukturierung (vgl. Mayring 2007, S. 58). Die Unterscheidung dieser
Grundformen dient in erster Linie einer systematischen Erfassung von Interpretationsformen,
erhebt jedoch keinen Anspruch auf Vollstindigkeit. Vielmehr stellen diese Analyseformen
einen Ausgangspunkt fiir die Entwicklung weiterer Formen. In der praktischen Anwendung
kommen auch immer Mischformen vor, wie z.B. in dem Fall, in dem die theoretisch
vorgegebenen Kategorien (Strukturierung) durch Kategorien, die aus dem Material erstellt
sind (Zusammenfassung) erginzt werden. Diese Mischform ist auch in der hier
durchgefiihrten Analyse verwendet worden, da die mit den Menschenrechtsbildungsakteuren
durchgefiihrten Interviews sowohl durch Elemente der inhaltlich strukturierenden als auch der
zusammenfassenden Inhaltsanalyse ausgewertet werden. Die inhaltliche Strukturierung hat
zum Ziel, ,bestimmte Themen, Inhalte, Aspekte aus dem Material herauszufiltern und
zusammenzufassen. Welche Inhalte aus dem Material extrahiert werden sollen, wird durch
theoriegeleitet entwickelte Kategorien und (insofern notwendig) Unterkategorien bezeichnet*
(Mayring 2007, S. 89).

Die Kategorien werden vor der Analyse entwickelt und dann ans Material herangetragen, es
handelt sich dabei um eine deduktive Analyserichtung: von der Theorie zum konkreten

Material. Die Strukturierungsdimensionen, also die Kategorien, miissen genau bestimmt
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werden; sie werden aus der Fragestellung abgeleitet und theoretisch bestimmt. In vielen
Féllen werden diese Kategorien weiter in einzelne Ausprigungen, d.h. Unterkategorien,
ausdifferenziert. Die Dimensionen und Ausprigungen werden dann zu einem

Kategoriensystem zusammengestellt.

Die Auswahl der Textstellen fiir die folgende Analyse findet anhand der aus den
Fragestellungen abgeleiteten Themen statt. Liegen die relevanten Textteile aller Interviews
vor, werden sie mit Hilfe des folgend abgebildeten Ablaufmodells der zusammenfassenden

Inhaltsanalyse (Mayring 2007, S. 60) analysiert.

Tabelle 33:  Ablaufmodell der zusammenfassenden Inhaltsanalyse

l. Schritt: Bestimmung der Analyseeinheiten, Textauswahl anhand der
Themenstellung

2. Schritt: Paraphrasierung der inhaltstragenden Textstellen

3. Schritt: Generalisierung der Paraphrasen

4. Schritt: Reduktion durch Selektion, Streichung bedeutungsgleicher
Paraphrasen

5. Schritt: Reduktion durch Biindelung, Konstruktion und Integration von
Paraphrasen

6. Schritt: Zusammenstellung der Aussagen zu einem Kategoriensystem

7. Schritt: Riickiiberpriifung des zusammenfassenden Kategoriensystems am
Ausgangsmaterial

Das Ergebnis der Analyse ist ein Kategoriensystem, das noch einmal an dem Material und an
der Theorie iberpriift wird. Zu jedem Thema entsteht ein Kategoriensystem, das alle

Aussagen zum betreffenden Thema abbildet.

209



Kapitel 6 Die Qualitative Untersuchung

Der néchste bedeutende Schritt im Prozess der Auswertung qualitativer Daten ist die
Uberpriifung der Giitekriterien der Inhaltsanalyse, wenn diese als sozialwissenschaftliche
Forschungsmethode angesehen werden will (vgl. Mayring 2007, S. 109). In der Inhaltsanalyse
gelten die Giitekriterien der Sozialwissenschaften, ihre Ergebnisse miissen also reliabel und
valide sein. Reliabilitdt bedeutet, dass eine Messung stabil und genau vorgenommen wird und
dass die Messbedingungen konstant sind, wdhrend Validitit meint, dass tatsdchlich das
gemessen wird, was gemessen werden soll (vgl. Mayring 2007, S. 109). Bei der Ubertragung
dieser Kriterien auf qualitative Methoden im Allgemeinen und auf die Inhaltsanalyse im
Besonderen treten jedoch Probleme auf. Zur Feststellung der Reliabilitdit wird meist die
Intercoderreliabilitdt untersucht, das bedeutet, dass wihrend des Kodierens stichprobenartig
derselbe Text von mehreren Kodierern analysiert wird und ihre Ergebnisse verglichen
werden. Allerdings stimmen die Ergebnisse im Normalfall bei sehr differenzierten
Inhaltsanalysen weniger stark iiberein, obwohl gerade diese inhaltlich aussagekriftige
Ergebnisse liefern konnen. Auch lésst sich gegen das Instrument der Intercoderreliabilitét ein
grundsétzlicher Einwand erheben: es verkennt, dass Unterschiede in der Interpretation eines
bestimmten Sachverhaltes oder Satzes nicht die Ausnahme, sondern die Regel sind und 14uft
somit Gefahr, Bevolkerungsteile, die die Welt anders wahrnehmen oder kategorisieren als
Inhaltsanalytiker, auszuschlieBen (vgl. Mayring 2007, S. 110). Auch das Kriterium der
Validitét, das anhand von gesicherten Ergebnissen anderer Untersuchungen tiberpriift werden
soll, ist nicht unumstritten, denn gesichertes Untersuchungsmaterial hat hiufig bei der
Entwicklung des analytischen Konstrukts der eigenen Untersuchung geholfen und ist damit
nicht unabhéngig von dieser (vgl. Mayring 2007, S. 110).

Aus den eben genannten Griinden schlagen verschiedene Wissenschaftler vor, eigene fiir die
qualitative Inhaltsanalyse spezifische Giitekriterien zu entwickeln (vgl. Mayring 2007, S.
111). So unterscheidet Krippendorff (vgl. 2004, S. 215 und S. 319) acht Konzepte von
Validitdt und Reliabilitit, die in unterschiedlichen Phasen des Forschungsprozesses angelegt
werden. Von den vorgeschlagenen Konzepten ist das Prinzip der korrelativen Giiltigkeit
hervorzuheben, das in der vorliegenden Auswertung (vgl. Kap. 7) angewendet wird. Hierbei
wird das Ergebnis mit einem AuBlenkriterium verglichen, wie beispielsweise dem Ergebnis
einer Beobachtung (Mayring 2007, S. 112). Im Rahmen der vorliegenden Studie konnten
Daten aus Beobachtungen von Menschenrechtsbildungsaktivitdten herangezogen werden, die

die Autorin von in einigen der untersuchten Gruppen erheben konnte.
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6.4.2 Das Kategoriensystem
Im Folgenden werden die einzelnen Kategorien der Interviews mit den Akteuren der

Menschenrechtsbildung dargestellt. Die Liste der Kategorien umfasst dabei zum einen die
Themen der Leitfadenfragen (vgl. Tabelle 32), und zum anderen auch verschiedene neue
Themenaspekte. Die Themen der Kategorien basieren auf den theoretischen Annahmen der
Elemente der Umsetzung von schulischer Menschenrechtsbildung (vgl. Kapitel 1.2.3.3) und
sind insofern als Kategorien ,,ex ante® zu beschreiben. Die folgende Tabelle 34 umfasst alle
Kategorienthemen und entsprechende Unterkategorien. Weitere Aspekte der Kategorien, die
die Akteure eingebracht haben, konnen der Ergebnisdarstellung in Kapitel 7 entnommen

werden.

Tabelle 34: Kategorien der Antworten der MRB-Akteure

Kategorie 1: Aktivitdten und Formen von Menschenrechtsbildung

Kategorie 2: Definition von Menschenrechtsbildung

Unterkategorie: Verstandnis von Menschenrechtsbildung aus Sicht der kroatischen Akteure
Unterkategorie: Menschenrechtsbildung im Verhaltnis zu benachbarten Bildungsprogrammen
Kategorie 3: Bildungspolitische MaRnahmen und ihre Umsetzung

Unterkategorie: Bildungspolitische Hindernisse: Gesetzliche und curriculare Verankerung
sowie Konsequenzen aus einem fehlenden Gesetz

Unterkategorie: Zusammenarbeit zwischen dem Bildungsministerium und relevanten NGOs
Kategorie 4: Lernumgebung

Kategorie 5: Lehren und Lernen

Kategorie 6: Lehrerfortbildung im Bereich Menschenrechtsbildung

Unterkategorie: Neue Unterrichtsmethoden als zentraler Aspekt der Lehrfortbildung
Unterkategorie: Probleme der Lehrfortbildung

Unterkategorie Verschiedene Forderungen in Hinsicht auf weitere Lehrfortbildung
Kategorie 7: Spezifische Kontextfaktoren der schulischen Menschenrechtsbildung in

Kroatien
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Kapitel 7 Ergebnisse der qualitativen
Studie

Im nachfolgenden Abschnitt wird die Auswertung leitfaden-gestiitzter Interviews mit Lehrern,
NGO-Akteuren, staatlichen Akteuren und Wissenschaftlern zu unterschiedlichen Aspekten
der Menschenrechtsbildung im kroatischen Schulsystem dargestellt. Die Antworten der
Akteure werden entlang der Forschungsfragen analysiert (vgl. Kapitel 6.3). Es ist wichtig
darauf hinzuweisen, dass hier der Fokus auf den identifizierten Problemen und Méngeln der
Einfilhrung von Menschenrechtsbildung liegt. Die positiven Aspekte der Implementierung
von Menschenrechtsbildung in Kroatien, der Entwicklung des Nationalprogramms fiir
Menschenrechtsbildung, des relativ grolen Angebots an Fortbildungsseminaren bis hin zur
Entwicklung eigener Materialien werden an dieser Stelle nicht gesondert hervorgehoben bzw.

finden in Kapitel 2.2. Erwdhnung.

7.1  Aktivitdten und Formen von Menschenrechtsbildung

Bevor auf die Analyse der Einfiihrung von Menschenrechtsbildung in das kroatische
Schulsystem eingegangen wird, folgt zunichst eine Ubersicht der verschiedenen Formen und
Aktivititen von Menschenrechtsbildung, die von den befragten Akteuren durchgefiihrt
werden. Bislang besteht kein offizieller und umfassender Uberblick iiber die in Kroatien
umgesetzten Aktivititen von Menschenrechtsbildung in der Schule. Die nachfolgende
Darstellung verfolgt den Zweck, ein besseres Verstindnis der Analyseergebnisse zu
ermdglichen. Die Merkmale der untersuchten Schulgruppen umfassen den Projektnamen bzw.
das Schulfach, die Zuordnung zum Bildungsprogramm (also zu MRB oder EDC), die
curriculare Form sowie Angaben zum Ort und zur Intensitit der Durchfiihrung der
Aktivititen. Die Angaben beziehen sich auf die Zeit der Erhebung der Daten, d.h. auf das
Schuljahr 2004/2005.
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Tabelle 35  Untersuchte Aktivitaten und Formen von Menschenrechtsbildung
Schulgruppe” Projektname Zentrales Curriculare Rahmenbedingungen
bzw. Programm Form von (Arbeitsraum und Zeit)
Schulfach MRB
IV Berufsschule = Geschichte MRB Cross- Klassenraum;
Zagreb curricular 3 Unterrichtseinheiten im
Jahr
V Gymnasium Soziologie MRB Cross- Klassenraum Schule,
Bjelovar curricular Schulumfeld;
Einmal monatlich
Gymnasium Fach MRB MRB Schulfach Klassenraum , Schule,
Varazdin Schulumfeld;
Alle 14 Tage
Gymnasium AG ,Kleine @ MRB Arbeitsgrup = Klassenraum,;
Oroslavlje Schule der pe Alle 14 Tage
Demokratie*
Technische Projekt EDC AuBerunter. Schulumfeld, aulerhalb der
Mittelschule SI. ,Jugendparla Projekt Schule;
Brod ment* Wochentlich
IX Gymnasium  Geschichte MRB Projekttage ~ Schulumfeld;
Zagreb Einzelne Aktionen pro
Schuljahr
X Gymnasium Ungar. MRB Cross- Klassenraum, auB3erhalb der
Osijek Muttersprach curricular Schule;
e und Einige Aktionen pro Jahr
Literatur
XI Gymnasium = Projekt EDC AuBerunter. Klassenraum, Schulumfeld,
Split ,,Citizen Projekt auflerhalb der Schule;
Alle 14 Tage
XI11 Nat.wiss. Ethik EDC Cross- Klassenraum, Schulumfeld;
Gymnasium curricular 3 Unterrichtseinheiten
Split

* Vgl. zu den Kennziffern der Schulen die Tabelle ,,Schulprofile* im Anhang

7.2 Definition von Menschenrechtsbildung

Die kroatischen Akteure der schulischen Menschenrechtsbildung sind zunéchst nach ihrer

eigenen Vorstellung und ihrem Verstindnis von Menschenrechtsbildung gefragt worden. Die

Fragen bezogen sich dabei sowohl auf das allgemeine Konzept als auch auf die Besonderheit

von Menschenrechtsbildung in Abgrenzung zu ihren Nachbardisziplinen.
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7.2.1 Verstandnis von Menschenrechtsbildung aus Sicht der kroatischen Akteure

Die Frage nach der Definition beziehungsweise dem Konzept der Menschenrechtsbildung
wird von kroatischen Akteuren sehr unterschiedlich beantwortet und umfasst verschiedene
Aspekte: die Befragten nennen zum einen Argumente zur Begriindung der Durchfiihrung von
Menschenrechtsbildung. Sie &uflern sich zum anderen zum Gesamtkonzept von
Menschenrechtsbildung im Allgemeinen und zu seinen spezifischen Lernzielen im
Besonderen, und betonen dabei die Notwendigkeit der Anpassung der schulischen

Menschenrechtsbildung an die Zielgruppe und an den Kontext.

Tabelle 36  Antwortkategorien: Definition von Menschenrechtsbildung aus Sicht der
kroatischen Akteure

- Politisch-moralische Argumentation fiir die Durchfiihrung von
Menschenrechtsbildung (Lehrperson (LP) 1, 2 und 3)%

Lehrperson 1: Mit der Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung soll den
Vorurteilen und den negativen Einstellungen gegentiber der Politik, die in
Kroatien im Allgemeinen vorhanden sind, entgegen gewirkt werden.
Lehrperson 3: Das Programm fiir Menschenrechtsbildung dient wie andere
ahnliche Bildungsprogramme vor allem als Priifung Kroatiens, ob es mit
westlichen Demokratien und ihren Systemen mithalten kann; also als Beweis,
dass Kroatien zur EU gehdren kann.

- Ganzheitliches Verstindnis von Menschenrechtsbildung, die das gesamte Schulleben
umfasst und auf eine Kultur der Menschenrechte zielt (Lehrperson 4, LP 3, NGO-
Akteur 1 und 2, staatlicher Akteur 1)

NGO-Akteur 1: Endgultiges Ziel ist es, in der Schule eine Atmosphére der
Toleranz zu schaffen. Dazu muss das gesamte Schulpersonal einbezogen
werden.

NGO-Akteur 2: Ich habe sehr schnell eingesehen, dass es nicht geht, dass man
dieses Wissen (Uber Menschenrechte) nur den Kindern bietet, sondern,

dass in diese Bildung und Erziehung eben auch alle diejenigen

einbezogen werden, die eine wichtige Rolle im Bildungssystem haben, wie die
Lehrer, die Schulleiter; aber auch das ist nicht genug — die gesamte Gemeinde
muss erzogen und ,,gebildet** werden, sie muss sich &ndern — die Burger
mussen mehr Verantwortung tragen; man muss also mit allen gleichviel
arbeiten!

LP 3: Es gibt unterschiedliche Dimensionen des Verstandnisses von MRB in
der Schule, wie z.B. die Bewertung der Schiler, das Lehrer-Schiler-Verhéltnis,
das Verhaltnis unter den Lehrern (...).

- Im Rahmen der Menschenrechtsbildung liegt der Hauptfokus auf dem Lernziel der
Vermittlung von bestimmten Fertigkeiten (LP 1)

Lehrperson 1: Dennoch, das allerwichtigste an Menschenrechtsbildung ist die
Entwicklung der Fahigkeiten, weil sie auch in unserem Bildungssystem bisher

” Die befragten MRB-Akteure wurden anonym behandelt. Ihre Namen, die der Autorin bekannt sind und in den
Originaltranskriptionen festgehalten sind, werden codiert.
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am wenigsten entwickelt sind. (...). Die Schuler Gbernehmen bei mir die
Durchfiihrung aller Wokshops, denn sie sollen ja in erster Linie die
Fertigkeiten erlernen.

- Notwendigkeit der Anpassung von Menschenrechtsbildung an den nationalen und
regionalen Kontext sowie an die Lebenswelt der Schiiler (NGO-Akteur 2,
Wissenschaftler 1)

NGO-Akteur 2: Menschenrechtsbildung hat keinen Sinn, wenn sie nicht in
Verbindung mit dem Leben der Zielgruppe gebracht wird.

Wissenschaftler 1: Bei der Umsetzung von Menschenrechtsbildung kommt es
immer auf den lokalen, regionalen oder nationalen Kontext an. In Kroatien
sind die unterschiedlichen Bildungsprogramme allerdings je nach
verschiedenen aktuellen Programmen der internationalen Organisationen
entstanden, wie z.B. 2005 das EDC-Jahr des Europarats, davor kam die
UNESCO mit Menschenrechtsbildung (...).

Zur Begriindung der Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung in Kroatien ziehen die
befragten Akteure sowohl interne als auch externe Faktoren heran. Menschenrechtsbildung
wird zum einen als Mittel gegen die in Kroatien vorherrschende Politikverdrossenheit
betrachtet. Zum anderen fassen die Akteure Menschenrechtsbildung als westliche
Bildungsinterventionsmafinahme auf, wenn sie diese als ,Priifkriterium® des Westens
hinsichtlich der Demokratietauglichkeit Kroatiens bezeichnen. Im Zusammenhang mit dem
Konzept der Menschenrechtsbildung betont nahezu die Hilfte der Befragten den holistischen
Charakter des Konzepts von Menschenrechtsbildung, die in ihren Augen nicht nur eine
Vermittlung von Wissen darstellt, sondern sich auch auf verschiedene Dimensionen und
Zielgruppen des gesamten Schullebens und dariiber hinaus bezieht. Zur Zielgruppe werden
neben den Schiilern auch das Schulpersonal sowie die lokale Gemeinde gezéhlt. Eine derart
umfassende Menschenrechtsbildung zielt nach Angaben der befragten Akteure auf eine
Kultur der Toleranz und Menschenrechte. Des Weiteren wird der Vermittlung und dem
Erlernen spezifischer Fertigkeiten, wie beispielsweise kommunikativer Fihigkeiten, eine
besondere Bedeutung beigemessen. Dieser Eindruck wird dadurch verstérkt, dass die
Mehrzahl der Befragten den Methoden eine hohere Bedeutsamkeit als den Inhalten der
Bildungsprogramme beimisst. Dariiber hinaus werden aus Sicht der befragten Akteure die
Methoden der verschiedenen Bildungsprogramme als identisch angesehen. Schlie8lich heben
die Akteure in ihrer Definition von Menschenrechtsbildung die Anpassung der
Menschenrechtsbildung an den entsprechenden Kontext der Zielgruppe hervor. Gleichzeitig

kritisieren sie, dass die Einfiihrung und Umsetzung von Menschenrechtsbildung nicht in
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Abstimmung mit dem nationalen Kontext erfolgt sei, sondern in hohem Malle vom Druck der

internationalen, also der ,,westlichen Gemeinschaft bestimmt war.

7.2.2 Menschenrechtsbildung im Verhaltnis zu benachbarten Bildungsprogrammen

Aus den Aussagen der Befragten lassen sich folgende drei Sichtweisen der Akteure auf das

Verhiltnis von Menschenrechtsbildung und seinen Nachbardisziplinen unterscheiden:

Tabelle 37  Antwortkategorien: Menschenrechtsbildung in Abgrenzung zu den
Nachbardisziplinen

- Menschenrechtsbildung als Dach oder Kern fiir verschiedene Bildungsprogramme
(LP 3, staatlicher Akteur 2, Wissenschaftler 1, LP 2)

0 Begrindung — Theoriemodell nach Spajic-Vrkas (2001): Ableitung der

verschiedenen Bildungsprogramme aus den drei Generationen der
Menschenrechte (Wissenschaftler 1)
Wissenschaftler 1: Das Modell basiert auf den drei Generationen der
Menschenrechte, d.h. die verschiedenen Bildungsprogramme koénnen den
Generationen zugeteilt werden. Obwohl jedes der Programme seine eigenen
Ziele hat, wird durch die Programme die Idee der Menschenwirde, der Rechte
und Freiheiten gefordert.

0 Begriindung - Kontext Kroatien: Grofe des Landes, Situation des Krieges und
bildungspolitische Rahmenbedingungen (Staatlicher Akteur 2, LP 2)
Staatlicher Akteur 2: Der Grund dafir, dass das Nationalprogramm fur MRB
als ein Dach flr die verschiedenen Programme gesehen wird, liegt in den
Anfangen der gesamten Bildungsprogramme, zusammen mit dem Krieg und der
Transition Kroatiens. Es gab anfangs zahlreiche verschiedene nationale und
internationale NGOs, die nach Kroatien kamen und mit ihren Bildungs-
programmen, wie z.B. friedliche Konfliktlésung u.a., an die Schulen und die
Lehrer herantraten. Diese Erfahrungen sind in das Nationale Programm fur
MRB eingegangen, das bezeichnend fur Kroatien ist.

- Demokratiebildung (EDC) als das Dach fiir Menschenrechtsbildung (NGO-Akteur 1,
LP 5)
NGO-Akteur 1: Ich wirde MRB unter das Dach von politischer Bildung bzw.
Demokratiebildung fassen. Ich weil3 nicht warum, aber es ist schwer fiir mich,
Menschenrechtsbildung getrennt von den anderen Segmenten zu betrachten.
Was bedeutet das denn? Heilt das, dass du etwas tiber Menschenrechte lernst,
aber nichts weil3t tber andere Dinge, die sehr wichtig sind, wie z.B. die
Beachtung von demokratischen Prozeduren oder was Demokratie
Uberhaupt bedeutet?
- Menschenrechtsbildung und Demokratiebildung (EDC) sind komplementére
Programme (LP 2, NGO-Akteur 2, Staatlicher Akteur 1, NGO-Akteur 3)
LP 2: Ich denke, dass die Kombination aus EDC und Menschenrechtsbildung
charakteristisch ist fir dieses Gebiet, also fur Kroatien. Gemeinsam sind in
jedem Fall die Methoden. Ich denke, dass es komplementére Programme sind;
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sie gehdren inhaltlich zusammen, d.h. sie bauen aufeinander auf.

NGO-Akteur 3: Da besteht eine sehr enge Verbindung, ich kann die
Menschenrechte nicht nur theoretisch vertreten, wenn ich keinen bewussten
Blrger habe, der dies in konkrete Handlungen umsetzt, und zwar in seiner
Umgebung und Gemeinschaft, wo er lebt oder arbeitet.

Eine von den befragten kroatischen Akteuren hiufig genannte Interpretation des Verhéltnisses
von Menschenrechtsbildung zu ihren verwandten Bildungsprogrammen ist die, bei der
Menschenrechtsbildung als Dach beziehungsweise als Fundament fiir die verschiedenen
Bildungsprogramme  fungiert. Ein  wesentliches = Merkmal  hierfiir  ist, dass
Menschenrechtsbildung die Grundlage fiir verschiedene Bildungsprogramme darstellt und
diese dadurch verbindet. Fiir diese Definition von Menschenrechtsbildung werden von den
verschiedenen Akteuren unterschiedliche Griinde herangezogen. Aus wissenschaftlicher
Perspektive wird ein Theoriemodell nutzbar gemacht, nach dem sich aus den drei
Generationen von Menschenrechten die entsprechenden Bildungsprogramme ableiten.
Demnach ldsst sich aus der ersten Generation der Menschenrechte beispielsweise die
Demokratiebildung ableiten und aus der dritten Generation der Menschenrechte die
Friedenspiadagogik (vgl. Kapitel 1.2.2). Entsprechend dem Modell verfolgen alle Programme
zwar ihre eigenen Ziele, gemeinsam sind ihnen jedoch die Forderung der Idee der
Menschenwiirde sowie der Rechte und Freiheiten. Aus bildungspolitischer Sicht sind
Kontextfaktoren wie die rezente Kriegsvergangenheit, aber auch die kleine Grofle des Landes
zu nennen, die sich auf das kroatische Bildungssystem auswirken. Der geschichtliche Verlauf
der Einfilhrung diverser Bildungsprogramme zu Beginn der 90er Jahre und ihre Umsetzung
durch internationale und auch nationale Organisationen bilden den Hintergrund fiir das
kroatische Modell des Nationalprogramms flir Menschenrechtsbildung, in dem zahlreiche
Bildungsprogramme, wie z.B. Demokratiebildung und Friedensbildung, zusammengefasst
sind.

Eine zweite Sichtweise auf das Verhdltnis von Menschenrechtsbildung und ihre
Nachbardisziplinen sieht im Gegensatz zu der ersten Perspektive vor, die
Menschenrechtsbildung der Demokratiebildung unterzuordnen. Dieser Sichtweise, die von
einer eher kleineren Anzahl der Akteure — und in diesem Fall von Akteuren, die auch
hauptsédchlich Demokratiebildung anbieten - vertreten wird, liegt die Annahme zugrunde, dass

Menschenrechte sich nur in demokratischen Systemen sinnvoll entfalten und umgesetzt
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werden konnen. Die Vertreter dieser Sichtweise setzen die Umsetzung von Menschenrechten
mit einer aktiven Mitwirkung am demokratischen System gleich.

SchlieBlich werden Menschenrechtsbildung und ihre Nachbardisziplinen, insbesondere die
Demokratiebildung, als sich ergénzende Disziplinen betrachtet, die eng miteinander verkniipft
sind. Die befragten Akteure nennen hierzu verschiedene Anhaltspunkte, wie z.B. die
Tatsache, dass den verschiedenen Bildungsprogrammen dasselbe Konzept zugrunde liegt, und
in allen Programmen die gleichen Methoden angewendet werden. Menschenrechtsbildung
und Demokratiebildung ergénzen sich ferner insofern, als, nach Aussage eines Akteurs, ,,0ohne
die Umsetzung in Handlung durch einen aktiven Biirger die Menschenrechte nur Theorie
bleiben miissten (NGO-Akteur 1). SchlieBlich spricht die Ergidnzung des kroatischen
Nationalprogramms fiir Menschenrechtsbildung durch die Demokratiebildung, sowie auch
Titel und Inhalte”  entsprechender  Unterrichtsmaterialien — oder  schulischer
Arbeitsgemeinschaften dafiir, dass beide Bildungsprogramme als komplementire Programme

betrachtet werden.

7.3 Bildungspolitische Malinahmen und ihre Umsetzung

In Bezug auf bildungspolitische Mallnahmen werden die kroatischen Akteure in erster Linie
nach den Schwierigkeiten gefragt, die sich bei der Umsetzung von Menschenrechtsbildung

auf der Ebene des Bildungssystems und in der schulischen Praxis ergeben.

7.3.1 Bildungspolitische Hindernisse

Auf die Frage, mit welchen bildungspolitischen Schwierigkeiten sich Lehrer und andere
Akteure bei der Umsetzung von Menschenrechtsbildung in der Schule konfrontiert fiihlen,
nennen die Akteure verschiedene Probleme, die sich weitgehend aus dem Fehlen eines

Gesetzes und einer curricularen Verankerung von Menschenrechtsbildung ergeben.

% Das Material ,,111 Schritte zu Menschenrechten und Demokratie trigt beide Schlagwérter in ihrem Titel. Im
Kurs ,,Die kleine Schule der Demokratie” am Gymnasium in Oroslavlje ist im Schuljahr 2004/2005 {iberwiegend
Menschenrechtsbildung durchgefiihrt worden. Auch das Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung wurde
seit dem Jahr 2005 um den Titel ,,Demokratiebildung® erginzt.
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Tabelle 38 Antwortkategorien: Gesetzliche und curriculare Verankerung von
Menschenrechtsbildung

- Verankerung von Menschenrechtsbildung im Curriculum:

0 Menschenrechtsbildung ist kein verbindlicher Bestandteil des offiziellen Curriculums.
Staatlicher Akteur 2: Das Nationalprogramm ist eigentlich die gréfite Schwachstelle in
unseren Aktivitaten, weil es nicht verpflichtend ist, d.h. die Lehrer konnen das
Modell beziehungsweise diejenige curriculare Form wahlen, die ihnen am meisten
entspricht. In diesem Jahr des EDC (2005) wollen wir dem Minister einen Vorschlag
unterbreiten, dass solch eine Form des Lernens verpflichtend gemacht werden soll.

0 Das Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung ist Teil des offiziellen
Curriculums.

Staatlicher Akteur 1: Das Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung ist integraler
Bestandteil des Curriculums geworden, wobei fur die Primarschule
Menschenrechtsbildung verpflichtend gemacht wird. Der ministerielle Akt des
Bildungsministeriums aus dem Jahr 1999 enthielt die Integration des
Nationalprogramms in den Rahmenplan der Primarschulen.

- Fehlen eines bindenden Gesetzes fiir Menschenrechtsbildung.

- Fehlen einer Umsetzungsstrategie.
Wissenschaftler 1: Das Nationalprogramm ist das einzig publizierte Dokument, es
besteht kein Strategiedokument, aus dem dann auch weitere Schritte abgeleitet werden
konnen.

Viele der befragten Lehrer, aber auch die Akteure aus der Regierung und Zivilgesellschaft
kritisieren in erster Linie das Fehlen einer festen Einbindung von Menschenrechtsbildung in
das offizielle Curriculum. Beanstandet wird, dass das seit 1999 existierende
Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung fiir die Schulen nicht bindend gemacht wurde.
Problematisch ist auch, dass Menschenrechtsbildung zwar in die Strategiedokumente des
neuen nationalen Bildungsstandards (HNOS) aufgenommen worden ist, welches ab dem
Schuljahr 2006/2007 fiir alle Primarschulen verbindlich ist, jedoch immer unverbindlich als
ein von mehreren Vorschldgen fiir den Geschichtsunterricht, das Fach katholische Religion
oder im Rahmen ,integrativer Bildungsinhalte® (HNOS, S. 24). Die Behandlung von
Menschenrechtsbildung oder Demokratiebildung bleibt demnach weiter ein freiwilliges
Engagement motivierter Lehrer und ohne gesetzliche Bindung.

Im Gegensatz zur Perzeption einer fehlenden Einbindung von Menschenrechtsbildung in das
Curriculum steht die Aussage einer Verantwortlichen aus dem Bildungsministerium, die die
Menschenrechtsbildung als Pflichtbestandteil des Curriculums fiir die Primarschule
betrachtet. Eine Erkldrung des Widerspruchs liegt moglicherweise darin, dass in dem
vorliegenden Fall die Befragten Lehrer der Sekundarschule sind, und Menschenrechtsbildung

an dieser Schulstufe nicht verbindend gemacht worden ist. Forderungen, die die Akteure im
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Zusammenhang mit einer fehlenden gesetzlichen Verankerung von Menschenrechtsbildung
formulieren und die weiter unten ndher ausgefiihrt werden, verdeutlichen ebenfalls die
Problematik eines fehlenden spezifischen Menschenrechtsbildungsgesetzes. Die Akteure
postulieren sowohl die Einbindung von Menschenrechtsbildung in die bildungspolitische
Gesetzgebung, als auch die Erarbeitung einer entsprechenden Umsetzungsstrategie, wie sie
auch im Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung (2005) vorgesehen ist.

SchlieBlich schildern die Akteure verschiedene Probleme, die sich aus einer fehlenden
gesetzlichen Einbindung von Menschenrechtsbildung in ihrer praktischen Arbeit ergeben.

Diese Probleme sind in der folgenden Tabelle zusammengefasst.

Tabelle 39  Antwortkategorien: Konsequenzen aus einem fehlenden Gesetz fur die
schulische Menschenrechtsbildung

- Mangelnde Institutionalisierung und Systematisierung von Menschenrechtsbildung
innerhalb des Bildungssystems:

O Auferlegte, unsystematische  und  kontextlose = Einflihrung  von
Bildungsprogrammen, wie z.B. auch von Menschenrechtsbildung, durch den
Staat aufgrund fehlender Umsetzungsstrategie und mangelnder Koordination.
Wissenschaftler 1: Bisher handelt es sich um lediglich ad-hoc-Ldsungen: ein
bisschen hier, ein bisschen da, der Europarat bringt dies ein, die UNESCO
bringt das ein, und dem Bildungsministerium sind alle diese Programme Recht,
und alles ist in Ordnung und kann auch mit einander verbunden werden, aber
dies geht nicht, beziehungsweise es wirde nur unter bestimmten
Rahmenbedingungen schon funktionieren; diese sind aber in Kroatien nicht
gegeben!

0 Folgen der  unsystematischen Einfiihrung von  verschiedenen
Bildungsprogrammen fiir die Ausbildungspolitik: Lehrerfortbildung findet nur
punktuell und nicht systematisch statt.

- Fehlender politischer Wille und gesellschaftliches Desinteresse.

Wissenschaftler 1: Die Einflhrung von Menschenrechtsbildung in Kroatien hatte

von Anfang an keine politische Unterstltzung aus dem Grund, aus dem ein
Groliteil der politisch Verantwortlichen der Meinung war, dass die Sache mit
den Menschenrechten eigentlich eine Bedrohung des nationalen Interesses sei,
und auch noch heute ist eine solche Meinung vorhanden. Ein weiterer Grund
ist darin zu sehen, dass die Regierung SDP®° das Programm ab 2000 nicht
sehr unterstitzt hat, weil sie sagte, dass das Nationalprogramm fir
Menschenrechtsbildung ein Modell der vorherigen (HDZ-)Regierung sei und
sie dieses daher nicht fortfuhren wolle.

- Ein klares Mandat fiir Lehrpersonen fehlt:

0 Die Implementierung von Menschenrechtsbildung in der Schule héngt sehr von
der Motivation des Lehrers oder auch des Schulleiters ab.

LP 5: Der Schulleiter hélt sich strikt an die Vorschriften des Ministers, der
Lehrer muss sich an Direktiven des Schulleiters halten und darf nichts

% SDP steht fiir Sozialdemokratische Partei Kroatiens. Die seit der Unabhingigkeit Kroatiens herrschende Partei
HDZ (Kroatische Demokratische Union) wurde 2000 durch einen Regierungswechsel einer sozial-liberalen
Koalition abgeldst.
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selbstandig einfuhren; es gibt nur wenig Gestaltungsmoglichkeiten fur den
Lehrer, da kein MRB-Gesetz vorhanden ist.

0 Schulorganisatorische Probleme: die Zusatzstunden werden den Lehrern nicht
angerechnet und auch nicht bezahlt, da es keine ausreichenden Mittel gibt.

0 Schwache Stellung der Koordinatoren fiir Menschenrechtsbildung.
Wissenschaftler 1: Es gibt Schulen, die einen Koordinator fuir MRB haben,
aber dieser hat keine feste Position erhalten, sie verstecken sich ja sogar und
wollen nicht zugeben, dass sie Koordinatoren sind ...man schamt sich eher flr
diese Aufgabe.

Eine fehlende gesetzliche Verankerung von Menschenrechtsbildung hat eine mangelnde
Institutionalisierung und Systematisierung derselben im kroatischen Bildungssystem zur
Folge. Die Griinde hierfiir konnen in den Anfingen der Einfilhrung verschiedener
Bildungsprogramme in Kroatien gesucht werden.

Seit Beginn der 90er Jahre wurden verschiedene Bildungsprogramme, wie z.B. friedliche
Konfliktlosung, Mediation oder auch Menschenrechtsbildung von unterschiedlichen
internationalen Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen angeboten, und in das
formale wie non-formale Bildungssystem in Kroatien eingefithrt. Die Einleitung der
Bildungsprogramme kann als internationale Bildungsintervention fiir ein von Krieg und
Transformation geprigtes Land betrachtet werden. Die zahlreichen Erfahrungen aus den
verschiedenen Bildungsangeboten sind in das Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung
eingeflossen. Das seit 1999 existierende Nationalprogramm ist jedoch nicht gesetzlich
bindend gemacht worden, so dass Menschenrechtsbildung weiterhin lediglich ein
,yunverbindliches* Angebot unter vielen im kroatischen Bildungssystem geblieben ist.

Die unsystematische Einfiihrung von Menschenrechtsbildung hat sich auch entsprechend
negativ auf die Ausbildungspolitik ausgewirkt: einzelne Lehrer werden fiir die sich
fortwihrend abwechselnden Programme zumeist nur kurzfristig fortgebildet. Die Lehrkrifte
beklagen, dass das Bildungsministerium verschiedene Bildungsprogramme -einfiihrt, die
Lehrer entsprechend ausbildet, um dann wieder neue Programme einzufiihren, die meist an
die Stelle der alten Bildungsprogramme treten, da in den Lehrpldnen kein Raum mehr fiir
zusétzliche Stunden vorhanden ist.

In vielen Féllen kommt erschwerend hinzu, dass bei der Einfilhrung der verschiedenen
Programme der Kontext der Schule auen vor gelassen wurde. So berichten etwa Lehrer, dass
an ihrer Schule, an der im Allgemeinen keine besonderen Gewaltereignisse vorkommen, ein

Trainingsprogramm zur ,,Anti-Gewalt-Bildung® eingefiihrt wurde, und ausgewéhlte Lehrer
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entsprechend ausgebildet worden sind. Das Bildungsprogramm ist allerdings auch wieder im
darauf folgenden Jahr durch ein anderes Programm ersetzt worden.”® Auch wenn die Inhalte
manchmal zusammenhanglos eingefiihrt worden sind oder gewechselt haben, blieben
immerhin die vielen Programmen gemeinsamen Methoden beziehungsweise die Einilibung
bestimmter Fertigkeiten.

Ein zweiter Aspekt, der im Zusammenhang mit einer fehlenden gesetzlichen Einbindung von
Menschenrechtsbildung genannt werden kann, ist ein fehlender politischer Wille hinsichtlich
der Unterstiitzung von Menschenrechtsbildung. Aus Sicht der Akteure ist die Férderung von
Menschenrechtsbildung oder Demokratiebildung durch die kroatischen Politiker duferst
gering. Griinde hierfiir sind nach Meinung der befragten Akteure nicht nur konkurrierende
Parteiprogramme, sondern Beflirchtungen der politischen Parteien, ein erhdhtes Bewusstsein
fiir Menschenrechte konne eine Gefahr fiir das nationale Interesse darstellen.”” Akteure aus
der Zivilgesellschaft referieren zwar auf eine Sensibilisierung der Biirger fiir Menschenrechte,
doch fehlt es weithin an konkreten Handlungsaktionen. Auch die mangelnde Anerkennung
von wissenschaftlicher Arbeit und Forschung im Bereich der Menschenrechtsbildung zeugt
von einem geringen politischen Interesse.

Auf der Ebene der Schule schlieBlich hat ein fehlendes Gesetz fiir Menschenrechtsbildung zur
Folge, dass es kein klares Mandat fiir Lehrpersonen gibt, Menschenrechtsbildung an ihrer
Schule durchzufiihren (vgl. Weltprogramm 2005, S. 23). Die Arbeit hinsichtlich
Menschenrechtsbildung beruht einzig auf freiwilligem Engagement und héngt stark von der
Motivation einzelner Lehrer oder auch Schulleiter ab. Die Motivation, sich fiir
Menschenrechtsbildung an der Schule zu engagieren ist zusdtzlich durch ungiinstige
schulorganisatorische Faktoren erschwert. So werden dem engagierten Lehrer z.B. keine
Zusatzstunden zum  Lehrerdeputat fiir seine = Menschenrechtsbildungsaktivititen
angerechnet.”®

Dies ungiinstigen Bedingungen haben sich auch nach den neuesten bildungspolitischen
Regelungen von 2006 nicht wesentlich verbessert, in Folge derer auf regionaler Ebene
ernannte Koordinatoren fiir Menschenrechtsbildung und EDC mit lediglich zwei Stunden im
Monat von ihrem Lehrdeputat entlastet werden. Es ist fraglich, ob dieser Zusatz zu einer

Losung des Problems beitrigt, da es sich hierbei nur um eine Maflnahme fiir die so genannten

% Dies wird von einer Lehrerin der betroffenen Schule berichtet, die auf einem Lehrerfortbildungsseminar im
Rahmen des Nationalprogramms fiir Menschenrechtsbildung interviewt worden ist.

’7 Die Situation der Menschenrechte in Kroatien hat sich jedoch seit dem Ende der ersten Regierungszeit der
HDZ und mit der Reform der Partei sehr verbessert, was sich z.B. an der Beteiligung der Minderheitenparteien
an der Regierung zeigt.

% Vgl. hierzu die im Weltprogramm (2005) im Rahmen der Umsetzung der Politik genannte Zuweisung
ausreichender Ressourcen.
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Menschenrechtsbildungskoordinatoren handelt, nicht aber fiir alle Lehrkrifte, die sich im
Bereich der Menschenrechtsbildung an ihrer Schule engagieren. Erstere kritisieren ferner,
dass ihre Funktion bislang ausschlieBlich deklarativer Natur war und es ihnen an
entsprechenden Rechten und Vollmachten zur Koordinierung von Menschenrechtsbildung
fehlt.

Uber die Probleme hinaus, die unmittelbar mit einem nicht vorhandenen Gesetz fiir
Menschenrechtsbildung zusammenhéngen, lassen sich aus den Interviews mit den Akteuren

weitere bildungspolitische Probleme zusammenfassen:

Tabelle 40  Antwortkategorien: Weitere bildungspolitische Probleme

- Probleme aufgrund eines iiberladenen Curriculums

0 Schulorganisatorische Probleme: Schulinspektion
- hoher Druck lastet auf den Lehrpersonen, den Lehrplan strikt einzuhalten, da
die Schulinspektoren die Qualitdt des Unterrichts jedes Lehrers an der
Einhaltung des Lehrplans messen.
LP 5: Das Klassenbuch, in dem auch die Unterrichtseinheiten festgehalten
sind, wird mit dem Lehrplan dahingehend verglichen, ob und wie viele
Einheiten behandelt wurden. Dabei kann auch ein sehr schlechter Lehrer
,»,durchkommen®, denn nicht die Methode ist wichtig, sondern das Mal} an
vorgeschriebenen Themen. Will ein Lehrer ,kreativ** sein, hat er schon
verloren, weil er dabei Stunden verliert und nicht alle Themen aus dem
Lehrplan im Klassenbuch verzeichnen kann.

0 Hindernisse in Bezug auf den Lehrplan:
- fiir Menschenrechtsbildung ist kein ,,Raum‘ im Lehrplan vorgesehen;
- cross-curricularer Unterricht ist aufgrund von iiberlastetem Curriculum kaum

durchfiihrbar.

LP 3: Bei der cross-curricularen Durchfihrung von MRB besteht das Problem,
dass die verschiedenen Themen aus dem Lehrplan unbedingt durchgearbeitet
werden missen. Dies bedeutet viele Fakten und Vortrage, da die Schiler
und Lehrer unter einem enormen Druck stehen, denn dieses detaillierte
Faktenwissen wird spatestens bei der Eingangsprifung fur die Uni abgefragt.

0 Hindernisse im Lehr- und Lernbereich: keine Schiilerpartizipation mdglich.
LP 5: Viele Facher werden nur eine Stunde in der Woche unterrichtet, so dass
es insgesamt viele Facher gibt, auf die sich die Schiler vorbereiten missen.

- Probleme bei der Umsetzung bildungspolitischer Ma3nahmen:

0 Ungeniigende Zuweisung von Ressourcen (Raum, Zeit, Materialien)
- es werden von der Schule keine Rdume und Materialien fiir Menschenrechts-
bildung oder EDC zur Verfligung gestellt;
LP 5: Um die AG durchfiihren zu kénnen, muss ich die Schiler zu mir ins
Wohnzimmer einladen, da die Schule samstags geschlossen ist; ich benutze
dann auch meine eigenen Materialien (Scheren, Papier, etc.).
- Ressource Zeit: der Unterricht im Turnus an einer Schule fiihrt z.B. zu
Problemen bei der Versammlung von Schiilern fiir bestimmte Aktivitéten.

0 Mangelnde Kommunikation mit dem Bildungsministerium:
Wissenschaftler 1: Das Problem ist, dass es an einer verantwortlichen Person
im Bildungsministerium fehlt, die alle diese Programme verfolgt, sowohl in
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theoretischer als auch in methodischer Hinsicht. Solange eine solche
Referenzperson, d.h. eine Person, die in der Lage sein wird, alle Aktivitaten zu
begleiten und auch strukturelle Einheiten und Theorien vorzuschlagen, nicht
gefunden wird, ist all dies nur ,,heil3e Luft*.

Ein sehr hiufig auftretendes Problem, das vor allem von den Lehrkriften genannt wird, ist ein
tiberladenes Curriculum. Der Lehrplan sieht kaum oder nur wenig Zeit fiir die Durchfiihrung
von gesonderten Bildungsprogrammen wie der Menschenrechtsbildung vor. Auch fiir einen
cross-curricularen Modus des Unterrichtens von Menschenrechtsbildung finden sich aus Sicht
der Lehrer im vollen Lehrplan nur wenige Moglichkeiten.

In Verbindung mit einem iiberladenem Lehrplan sind weitere Aspekte zu nennen, die einen
enormen Druck auf Lehrpersonen ausiiben: zum einen sind es unangemessene
Bewertungsmethoden der Schulinspektoren, die lediglich die vollstindige Erreichung der
Inhalte eines Lehrplans als MaB fiir guten Unterricht betrachten; zum anderen sehen sich die
Lehrkriafte in der Verantwortung, ihre Schiiler und Schiilerinnen gut auf die
Eingangspriifungen an den Universititen vorzubereiten, in denen ein hohes Faktenwissen
abverlangt wird. So hindern die an Inhalten iiberladenen Lehrplédne und eine insgesamt hohe
Anzahl an Schulfiachern die Schiiler und Schiilerinnen auch daran, den Unterrichtsprozess
aktiv mitzugestalten und entsprechend vorzubereiten. Die Zeit reicht den Schiilern nur noch
aus, um Fakten fiir die nachste Priifung zu lernen.

Ein weiterer problematischer Gesichtspunkt betrifft die mangelnde Verfiigbarkeit von
Ressourcen. An den betroffenen Schulen, an denen Menschenrechtsbildung durchgefiihrt
wird, mangelt es sowohl an Raum als auch an Materialien. Fiir einige Facher, wie z.B. Politik
und Wirtschaft oder Ethik, in denen Menschenrechtsbildung cross-curricular erfolgt,
existieren keine geeigneten Schulbiicher oder andere Lernmaterialien. Die Lehrer geben an,
mithsam eigene Materialien zusammenstellen zu miissen. Die Situation der Lernmaterialien
fiir Menschenrechtsbildung allerdings hat sich im Laufe der Zeit deutlich verbessert: seit 2003
sind eigens Biicher fiir Menschenrechtsbildung in Kroatien entwickelt und den Schulen
bereitgestellt worden (vgl. Kapitel 2.2).

In Bezug auf die Ressourcen Zeit und Raum erscheinen Schwierigkeiten bei der praktischen
Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung. Viele Schulen haben nicht geniigend Rédume zur
Verfiigung, und Lehrer berichten, dass sie ihre privaten R&umlichkeiten zur Verfiigung
stellen, um interessierten Schiilern Menschenrechtsbildung oder EDC zu ermdglichen. Die

Aktivititen finden auch oft in Form von Arbeitsgemeinschaften mit Schiilern aus
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verschiedenen Klassen statt. Probleme entstehen, wenn Schiiler Aktivititen durchfiihren
wollen, und keine gemeinsamen Zeitfenster von ihren jeweiligen Lehrern erhalten.

Zu einer Erfolg versprechenden Umsetzung der bildungspolitischen MafBnahmen der
Menschenrechtsbildung zéhlt laut Weltprogramm neben der Zuweisung ausreichender
Ressourcen auch die ,,Kommunikation und Kooperation zwischen denjenigen, die politisch
fiir die verschiedenen Pline zustindig sind“ (Weltprogramm 2005, S. 22). Fiir die Ebene des
Bildungsministeriums wird eine Benennung einer Abteilung, die fiir die Koordinierung der
nationalen  Umsetzungsstrategie  verantwortlich  ist, empfohlen. Das  kroatische
Bildungsministerium verfligt zwar {iber eine Stelle zur internationalen Zusammenarbeit, die
unter anderem auch die Koordinierung des Jahres fiir Demokratiebildung (2005) organisiert.”
Die befragten Akteure nehmen jedoch entweder keinen Ansprechpartner im Ministerium fiir
sie wahr oder beurteilen die Kommunikation mit dem Bildungsministerium als &uflerst

unzureichend.

Im Zusammenhang mit den oben dargestellten bildungspolitischen Problemen und auch auf
Riickfrage nach Verbesserungsvorschligen fiir eine wirksamere Durchfithrung von
Menschenrechtsbildung, wurden  Forderungen  nach einer Starkung  von
Menschenrechtsbildung im Bildungssystem durch Verabschiedung von spezifischen Gesetzen

und nach Einbindung von Menschenrechtsbildung in das Curriculum deutlich.

Tabelle 41  Antwortkategorien: Forderungen der Akteure hinsichtlich eines Gesetzes
flr Menschenrechtsbildung

- Forderung nach einem offiziellen Gesetz fiir Menschenrechtsbildung:

LP 5: Es sollte an alle Schulen eine offizielle Empfehlung zur Forderung und

Unterstutzung der Aktivitaten im Bereich Menschenrechtsbildung/EDC gesandt

werden, die aber verpflichtend sein muss. Dann kann der Schulrektor einem

Lehrer etwa nicht verbieten, an entsprechenden Seminaren teilzunehmen.

O Mehr Rechte und Legitimitéten fiir die Regionalkoordinatorinnen.
Lehrperson 1: Ich bin nur dariber informiert worden, dass ich jetzt
Regionalkoordinatorin bin, habe aber keinerlei Rechte oder Legitimitaten bekommen.
Vor zwei Jahren hatte ich diese Benachrichtigung und ein Zertifikat dazu erhalten,
und seitdem nie wieder etwas gehort. Ich wiinsche mir aber Rechte, um z.B. zum
Gemeinderat zu gehen, um Gelder beantragen zu kénnen fiir ein Seminar, etc.

0 Gesetzliche Anerkennung von Unterrichtsstunden fiir Menschenrechtsbildung
bei Lehrern.
LP 6: Es ware ideal, wenn dies in die regulare Stundenzahl eingefuhrt werden
wurde, z.B. als Wahlpflichtfach ,,Blrgerbildung*, dann wirde ich noch zwei
Stunden mehr bekommen und konnte intensiver mit den Schilern arbeiten.

0 Verstirkung auf der regionaler Ebene: Mentorenprogramm fiir Lehrer.

9 Vgl. http://public.mzos.hr/Default.aspx?sec=1980 (abgerufen am 21.5.2007).
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- Forderung einer Verankerung von Menschenrechtsbildung in das Curriculum
- Verhiltnis zwischen Bildungsministerium und Lehrern: Vernetzung, Ausbau der
Koordination von Menschenrechtsbildung sowie transparentere Kommunikation.

Die Forderung nach einem eigenen Gesetz fiir Menschenrechtsbildung ist mehrfach von den
befragten Akteuren formuliert worden: zum einen erhoffen sich Lehrer mehr
Gestaltungsmoglichkeiten und Freirdume bei ihrer Arbeit in der Schule, aber auch hinsichtlich
der Teilnahme an Fortbildungen; zum anderen kann ein Gesetz zu einer Stirkung der Position
der Koordinatoren von Menschenrechtsbildung fiihren, wobei damit verbundene Rechte die
Organisation und Durchfiihrung von Aktivititen der Menschenrechtsbildung erleichtern
wiirden. Des Weiteren schafft ein entsprechendes Gesetz Bedingungen fiir die offizielle
Anerkennung von Zusatzstunden, die bei den Lehrern durch ihre Aktivititen von
Menschenrechtsbildung anfallen. Die Durchfithrung von Aktivititen im Bereich der
Menschenrechtsbildung wére somit nicht mehr nur von der Motivation der Lehrer abhédngig.
Die zweite Forderung im Sinne einer Stirkung von Menschenrechtsbildung im
Bildungssystem betrifft die Aufhahme von Menschenrechtsbildung ins Curriculum. In diesem
Zusammenhang muss betont werden, dass die befragten Lehrkrifte auf
Menschenrechtsbildung als verpflichtendem Prinzip fiir das gesamte Schulleben, und weniger
auf Menschenrechtsbildung als einem Pflichtschulfach verwiesen haben.

Zur gesetzlichen und curricularen Verankerung von Menschenrechtsbildung kommt hinzu,
dass nahezu alle befragten Akteure eine stirkere Vernetzung untereinander, sowie eine
transparentere Kommunikation zwischen dem Ministerium und den Akteuren forderten. Das
Schulentwicklungsinstitut, heute die Agentur fiir Lehrerfortbildung, kiindigte zudem die
Schaffung einer neuen Stelle zur Koordination von Menschenrechtsbildung und zur
Umsetzung von EDC an. Diese ist bis zum Jahr 2009 jedoch noch nicht geschaffen worden,

so dass die sich hdufenden Aufgaben nur von einer einzigen Person bewiltigt werden miissen.

7.3.2 Zusammenarbeit zwischen dem Bildungsministerium und relevanten NGOs

Im Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung (vgl. 2005, S. 22) wird eine enge
Zusammenarbeit und Kommunikation zwischen den verschiedenen Sektoren, die mit

Menschenrechten befasst sind, vorgeschlagen. Im formalen Bildungssystem in Kroatien
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gehoren zu den fiir Menschenrechtsbildung relevanten Institutionen das Bildungsministerium,
die Agentur fiir Bildung und Lehrerfortbildung sowie auf universitirer Ebene ein Forschungs-
und Trainingszentrum fiir Menschenrechts- und Demokratiebildung und im Bereich der
Zivilgesellschaft zahlreiche NGOs mit einem bedeutenden Angebot an Lehrerfortbildungen
und Materialien. Akteure aus den letzten beiden Gruppen sind danach gefragt worden, wie gut
die Kooperation mit den staatlichen Stellen, aber auch untereinander im Bereich der

Menschenrechtsbildung funktioniert.

Tabelle 42  Antwortkategorien: Zusammenarbeit zwischen dem Bildungsministerium
und den fir Menschenrechtsbildung relevanten Organisationen

- Das Ministerium hat keine ausreichenden personellen Kapazititen, NGOs
iibernehmen einen grof3en Teil an Aktivitéten.
NGO-Akteur 1: Das Ministerium ist ein sehr grof3er burokratischer Apparat. Sie
schaffen es einfach nicht diese Seminare durchzufihren, sie haben keine
Kapazitaten und kein Personal dafir.

- Negatives Image der NGOs: das Ministerium erkennt die Arbeit der NGOs nicht
an, die Rolle der Zivilgesellschaft ist unklar.

- Schlechte Zusammenarbeit zwischen Ministerium und NGOs.
NGO-Akteur 1: Wir haben keine wirkliche Unterstiitzung oder Zusammenarbeit.
Es gab eine Frau, die fur die Zusammenarbeit mit den NGOs verantwortlich war,
sie wurde aber entlassen. Jetzt gibt es niemanden mehr im Ministerium, der eine
Verbindung zwischen dem Ministerium und dem zivilen Sektor herstellt. Dies ist
ein grof3es Problem, denn wir wissen nicht, an wen wir uns wenden kénnen.

- MaBnahmen zur Verbesserung der Zusammenarbeit zwischen NGOs und dem
Bildungsministerium.
Wissenschaftler 1: Das Gesetz von 2003 zu Nichtregierungsorganisationen sowie
das Programm der Kooperationen zwischen der Regierung und dem NGO-Sektor
trug zu einem besseren Verhaltnis bei, z.B. im Bereich Lehrerfortbildungen.

Das Verhiltnis zwischen den zivilgesellschaftlichen Organisationen, die im Bereich der
Menschenrechtsbildung aktiv sind, und dem Bildungsministerium ist ein sehr schwieriges.
Zum einen hat das Ministerium keine ausreichenden Kapazititen fiir die Umsetzung von
Menschenrechtsbildung, weder im Bereich der Lehrerfortbildung noch bei der Entwicklung
von Materialien, und bendtigt daher die Unterstiitzung durch die NGOs. Zum anderen sahen
sich die NGOs von Anfang an mit negativen Vorurteilen und einer schlechten Reputation
seitens des Ministeriums, aber auch der Gesellschaft konfrontiert. Die Arbeit der NGOs ist
nicht ernst genommen und akzeptiert worden. Nach Angaben der befragten NGO-Akteure

hélt diese negative Einstellung auch bis 2009 noch an, wie die Erfahrungen der Akteure aus
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Lehrerfortbildungen zeigen. Fiir die Anerkennung von Fortbildungen fiir Lehrer im Bereich
Menschenrechtsbildung ist stets eine Prisenz staatlicher Bildungsorganisationen erforderlich,
die das Fortbildungsangebot der NGOs erst durch die Verteilung offizieller Zertifikate
legitimieren.

Durch gesetzliche Regelungen seit dem Jahr 2000 und der Griindung einer Nationalen
Stiftung zur Forderung der Zivilgesellschaft im Jahr 2003 hat sich das Ansehen zwar
verbessert und die staatlichen Bildungsinstitutionen kooperierten enger mit den NGOs als
zuvor. Auch auf dem Gebiet der Lehrerfortbildung fiir Menschenrechts- und
Demokratiebildung hat die Zusammenarbeit mit den NGOs und der entsprechenden
staatlichen Behorde zwischen 2005 und 2008 zugenommen und verlief sehr positiv, jedoch
soll die Kooperation neuen Informationen zufolge auf Wunsch des Bildungsministeriums
wieder zuriickgehen. '

Diese Problematik deckt sich mit der Wahrnehmung der Lehrer und NGO-Akteure, dass es
kaum Kommunikation mit dem Bildungsministerium gibt, da es an einer entsprechenden

Verbindungsstelle fehlt.

7.4  Lernumgebung

Eine auf Menschenrechten basierte Lernumgebung besteht aus verschiedenen Elementen. Die
kroatischen Lehrer thematisieren insbesondere die Aspekte der aktiven Beteiligung des
gesamten Schulpersonals am Schulleben und der Unterstiitzung durch das Schulmanagement,
der Rollen von Schiilern und Lehrern innerhalb der Schulgemeinschaft sowie der Kooperation

zwischen den Schulen und der lokalen Gemeinde.

Tabelle 43  Antwortkategorien: Aspekte der Lernumgebung

- Beteiligung der Schulleitung sowie des gesamten Schulpersonals:
0 Geringe Beteiligung der Lehrerkollegen am Schulleben.
LP 7: Von meinen ca. 60 Lehrern sind 15 ,,aktiv*, weil sie begeistert dabeli
sind. Die anderen 40-45 lehren und handeln so wie sie es schon immer getan
haben — sowohl im Unterricht als auch was ihre Einstellungen betrifft. Sie
sehen die Schule nur als Arbeitsplatz, sie nehmen beim Klingeln ihre Tasche
und sind ganz schnell auf dem Weg nach Hause.

" Die Direktorin einer NGO, Maja Uzelac, die sehr eng mit der Agentur fiir Lehrerfortbildung
zusammenarbeitet, berichtet im Herbst 2008 von dieser negativen Entwicklung, die von der hauptamtlichen
Koordinatorin des Nationalprogramms fiir Menschenrechtsbildung in der Fortbildungsagentur bestitigt werden
konnte.
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0 Forderung nach stirkerer Partizipation des Schulmanagements.
LP 4: Die Selbstverwaltung der Schule ist problematisch, es gibt keine Kultur
der Partizipation, die Schulleitung flhrt lediglich die Auftrage/Aufgaben, die
von ,,oben**, von der Regierung kommen, durch.

- Schulklima:

0 Offenheit des Schulleiters sowie Existenz von Schiiler- und Elternrat werden
als Zeichen eines guten Schulklimas bewertet.
LP 4: Das Klima in dieser Schule ist gut, da hier sehr gute Lehrer-Schuler-
Verhaltnisse herrschen, was sehr wichtig ist. Die Verwaltung der Schule
funktioniert gut und wir haben sowohl einen Schilerrat als auch einen
Elternrat. Der Rektor ist sehr tolerant und offen, er stellt die Schiler in den
Vordergrund.

0 Geringe Zusammenarbeit unter den Klassen hindert ein gutes Klima.
LP 7: Wir haben den Schulklimatest ,,Take the high temperature...*
durchgefiihrt und trotz guter Ergebnisse bin ich nicht zufrieden mit dem
Menschenrechtsklima an meiner Schule, was zu einem Teil an der geringen
Zusammenarbeit der Klassen untereinander liegt. Die Klassen kommen im
Turnus in die Schule, so dass kaum Kooperationen zwischen den Klassen in
der Schule zustande kommen. Die meisten Aktivitaten finden abends nach 17
oder 19 Uhr statt.

0 Lehrer-Schiiler-Beziehung und Schiilerpartizipation: Gegensétze zwischen den
Aktivitdten der Menschenrechtsbildung und des reguldren Unterrichts.
LP 3: Nein, ich denke nicht, dass es ein Problem darstellt fiir die Schiler,
wenn sie die in den Zusatzaktivitaten erlernten Fertigkeiten nicht im normalen
Unterricht anwenden dirfen. Sie wissen eigentlich sehr gut, dass bestimmte
Lehrer sehr streng sind, der Meinung der Schiler im Unterricht keinen Raum
geben, sondern nur Frontalunterricht halten. Manchmal wollen die Schiler
aber auch dort ihre Meinung zum Ausdruck bringen, doch das geben sie sehr
schnell wieder auf.

- Interaktion zwischen Schule und lokaler Gemeinde:

0 NGOs zielen in ihrer Arbeit auf die Einbeziehung der Eltern und der lokalen
Gemeinde.

0 Kooperation zwischen Schule und lokaler Regierung.
LP 6: Die Schule ist offen und die Schulleitung unterstltzt das Projekt
,»~Jugendparlament**; die Schiler zeigen ein groRes Interesse und auch Willen,
doch wir bendtigen auch die Zusammenarbeit mit der lokalen Regierung, die
noch nicht so funktioniert.

Die schulische Lernumgebung wird gemeinsam von verschiedenen Mitgliedern einer Schule
gestaltet, darunter das Lehrerkollegium, die Schulleitung und auch die Schiiler selbst. Die
Hauptverantwortung sollte dabei bei der Schulleitung liegen. Nach den Aussagen und auch
Beobachtungen in den verschiedenen kroatischen Schulen, in denen Menschenrechtsbildung
durchgefiihrt wird, ist ein gemeinsam gestaltetes Schulleben aber nur selten anzutreffen. Die
Lehrer berichten zwar, dass ihre Schulleiter ihnen meistens die Teilnahme an

Lehrerfortbildungen erlauben, jedoch ist diese Art der Unterstiitzung eher willkiirlichen
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Charakters. Eine konsequente Unterstiitzung, insbesondere fiir die Umsetzung innovativer
Unterrichtspraktiken, wird den Lehrern von den meisten Schulleitern nicht gewéhrt. Auch
berichten die im Bereich der Menschenrechtsbildung aktiven Lehrer, dass sie von ihren
Kollegen fiir ihre Unterrichtsmethoden héufig Kritik ernten und ihnen dafiir mit Neid und
Unverstdandnis begegnet wird. In einigen der untersuchten Schulen kam es vor, dass weder die
Schulleitung noch das Kollegium von den zahlreichen Aktivititen und Veranstaltungen der
Menschenrechtsbildungsgruppe informiert waren, Menschenrechtsbildung findet hier
génzlich isoliert vom restlichen Schulleben statt.

Ingesamt bleiben die Aktivititen im Bereich der Menschenrechtsbildung meist isoliert und
reichen nicht in das gesamte Schulleben hinein. Gegenteilige Beispiele, bei denen die
Menschenrechtsbildungsgruppe Kampagnen fiir ihre Sache bei benachbarten Klassen
veranstaltete blieben eine Ausnahme. '’

Ein weiteres Element des Schulklimas betrifft die Beziehung zwischen Lehrern und Schiilern.
Den Schiilern sollte die Mdglichkeit gegeben werden, ,,sich selbst zu dulern* (Weltprogramm
2005, S. 24), eigene Aktivitdten zu organisieren und auch Verantwortung zu tragen. Dies wird
den untersuchten Schiilern in nahezu allen durchgefiihrten Aktivititen auch ermdglicht,
jedoch erhalten sie diese Moglichkeit nur innerhalb der entsprechenden Aktivitidten selbst.
AuBerhalb der Menschenrechtsbildungsaktivititen, d.h. in reguldren Schulfichern und im
allgemeinen Schulleben setzen ihnen Lehrer hierbei schnell Grenzen. Die Ursache kann vor
allem darin gesehen werden, dass nicht das gesamte Schulleben von einem férdernden
Unterrichtsklima durchzogen ist. Handlungsorientierte und partizipative Elemente der Schiiler
und Schiilerinnen wie die aktive Mitgestaltung des Unterrichts oder die positive Lehrer-
Schiiler-Beziehung, die den Schiilern aus den entsprechenden Arbeitsgemeinschaften bekannt
ist, darf nicht auf die anderen Unterrichtsstunden iibertragen werden. Dies konnte den Schiiler
und Schiilerinnen enorme Schwierigkeiten bereiten. Zusdtzliche Hindernisse fiir ein gutes
Schulklima stellen Schwierigkeiten hinsichtlich der Zusammenarbeit unter den Klassen dar.
An kroatischen Schulen wird meistens im Turnus unterrichtet oder das Gebdude wird von
zwei Schulen genutzt, und die Schiiler kommen in unterschiedlichen Schichten in die Schule,
so dass Riaumlichkeiten und Zeiten fiir gemeinsame Aktivitidten zur aktiven Gestaltung des
Schullebens nur einschrinkt gegeben sind. Positiv zu beurteilen sind Schiiler- und Elternrite,
die sich am Schulleben engagieren. Schiiler veranstalten beispielsweise Feste und sammeln

dabei Geld fiir eine neue Schulglocke.'” Auch Eltern sind an einigen Schulen sehr aktiv,

' Die ,,Werbung* fiir Menschenrechtsbildung in verschiedenen Klassen fand an einer Schule in Bjelovar
(Nordkroatien) statt.
12 Eine derartige Aktion wurde vom Schiilerrat der Sekundarschule in Nova Gradiska (Slawonien) durchgefiihrt.
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auBBerdem haben sie einen Bedarf an eigenen Fortbildungsseminaren zu
Menschenrechtsthemen geduBert, denen NGOs auch nachgekommen sind.'” Die
Zusammenarbeit mit der lokalen Regierung wird auch durch die Arbeit von NGOs gefordert,
z.B. in dem Projekt ,, Jugendparlament“.'®* Nach Erfahrungen der Lehrer zeigen sich jedoch
auch diesbeziiglich Schwierigkeiten in der Praxis: einzelne Aktivititen scheitern an der

Unterstiitzung der lokalen Gemeinde.

7.5 Lehren und Lernen

In Bezug auf die fiir das Lehren und Lernen relevanten Kriterien, wie beispielsweise den
Lehrmethoden, aber auch den Lehr- und Lernmaterialien oder der Evaluierung zeigt sich
insgesamt ein recht widerspriichliches Bild. Wie sich die Gegensitze bei der Umsetzung von
Menschenrechtsbildung an kroatischen Schulen darstellen, ist in der folgenden Tabelle

zusammengefasst.

Tabelle 44  Antwortkategorien: Lehren und Lernen

- Lehrmethoden:

0 Die Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung ermdglicht die Anwendung
neuer Unterrichtsmethoden.

0 Neue, aktive Lehr- und Lernmethoden werden von meist dlteren Lehrern nicht
akzeptiert und auch nicht angewendet.

- Lernziele:

0 Lehrer streben in erster Linie wichtige Fertigkeiten fiir Schiiler an, wie z.B.
kritisches  Denken, = Kommunikation, erhOhtes  Bewusstsein  fiir
Menschenrechte, Losungen fiir Probleme finden.

LP 6: Es ist nicht wichtig, die genauen Menschenrechte zu kennen, sondern,
meine Schiler sollen sich ihrer Rechte bewusst sein und auflerdem eine
Ldsung fur ihre Probleme finden lernen.

0 Positiver Einfluss von erlernten Fiahigkeiten auf das Unterrichts- bzw.
Schulklima.

Staatlicher Akteur 1: Die Schuler sind durch Aktivitaiten wie der
Menschenrechtsbildung aktiver, ihre erlernten Fahigkeiten kommen zum
Ausdruck und sie sind der Schule gegenulber kooperativer, sie verandern sich

183 Die NGO ,,Mali Korak* hat in den Jahren 2007/2008 verstirkt Seminare fiir Eltern sowie im Rahmen des
dreijédhrigen Programms des Bildungsministeriums ,,Menschenrechte und Zivile Kultur in der Schule“ ein
weiteres Arbeitsbuch speziell fiir Eltern entwickelt (vgl. Uzelac et al. 2009).

' Das von der NGO ,,Europidisches Haus* (in Slavonski Brod) gegriindete ,,Jugendparlament ist seit 2003
aktiv. Jugendliche engagieren sich in ihrer lokalen Gemeinde und kommen auch mit Lokalpolitikern und dem
Stadtrat zusammen, um verschiedene Initiativen, wie z.B. den Bau eines Hallenbades, zu organisieren. Das
Modell ,Jugendparlament hat sich in zahlreichen kroatischen Stiddten verbreitet, durch Initiativen der
teilnehmenden Lehrer und Schiiler.
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im positiven Sinn.
Staatlicher Akteur 2: Die Preisverleihung im Rahmen der Veranstaltung zum
,,Jahr der Bildung der demokratischen Staatsblrgerschaft hatte auf die
Schiiler einen positiven Einfluss, denn sie haben solch eine Ermutigung
erfahren, dass sie begannen sich anders zu benehmen gegenulber der Schule
und den Lehrern. Sie flhlten sich wichtig, dass sie etwas fiir sich und die
Schule tun koénnen. Sie wurden in der Schule auch in anderen Féachern besser
und offneten sich der Schule gegeniiber. Das ist eine Form, die den
Lernprozess verbessert.
- Lehr- und Lernmaterialien:
0 Mangel an geeigneten Unterrichtsmaterialien fiir bestimmte Schulfacher, in
denen Menschenrechtsbildung cross-curricular unterrichtet werden kann.
0 Forderung der Lehrer: Austausch von Materialien.
LP 5: Ich wunsche mir, dass wir Uber eine Art Internetplattform Materialien,
Stundenvorbereitungen, usw. unsere Erfahrungen austauschen kénnen
- Neue Informationstechniken werden gradweise von vielen Lehrern im Unterricht
verwendet.
Staatlicher Akteur 2: Wir haben auch eine Vielzahl von Projekten in unserem
Bildungssystem im Bereich der Nutzung von Neuen Medien. Es gibt aber auch
Lehrer, die sich nicht wirklich &ndern wollen, die Frontalunterricht halten.
Diese Lehrer sind aber auch nicht mehr zufrieden mit sich selbst, denn die
Schiiler sind mit ihrem Unterricht unzufrieden, so dass diese Lehrer sich
andern massen.
Staatlicher ~ Akteur 2: Alle Schulen in Kroatien sind auf
http://www.hrskole.com/ miteinander verbunden, durch die die Lehrer und
Schiiler miteinander kommunizieren und sich austauschen kénnen.
- Analyse und Evaluation:
0 Beurteilung von Schiilern: Fiir die Wertung der Aktivititen und Féhigkeiten
der Schiiler gibt es keine geeigneten Bewertungsinstrumente.
LP 3: Fir die freiwillige Teilnahme meiner  Schiler an
Menschenrechtsaktivitédten in der Schule bewerte ich meine Schiler so, dass
ich ihnen flr das Schulfach Geschichte, das ich auch bei ihnen unterrichte,
eine Note besser fir ihre Leistungen gebe.
O Analyse der Prozesse und des Nutzens: Forderungen nach einer Evaluation von
Menschenrechtsbildungsaktivititen.
Lehrperson 1: Ich weil}, dass es dringend notwendig ist, meine
Arbeitsgemeinschaft ,,Kleine Schule der Demokratie* zu evaluieren, aber ich
weil3 nicht genau, wie man eine solche Analyse durchfiihrt. Eine Evaluation
ware gut zur Begleitung meiner AG, aber auch um zu zeigen, welche
Fortschritte ich mit meinen Schiulern gemacht habe.

Die Umsetzung von Projekten und Aktivititen im Rahmen des Nationalprogramms fiir

Menschenrechtsbildung bietet zum einen vielen Lehrern die Moglichkeit, neue
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Unterrichtsmethoden einzufiihren und anzuwenden.'®

Gesprache mit Lehrern und
Beobachtungen von Menschenrechtsbildungsunterricht zeigten andererseits auch, dass aktive
Unterrichtsmethoden nicht von allen Lehrern gleichermallen akzeptiert und angewendet
werden. Insbesondere dltere Lehrerkollegen scheinen die neuen Unterrichtsmethoden nicht
anzunehmen, sie beharren nach wie vor eher auf dem klassischen Vortragsstil des
Frontalunterrichts. Dies trifft auch auf Lehrkréfte zu, die Menschenrechtsbildung durchfiihren
und dabei Vortrdge iiber die Geschichte der Menschenrechte halten und Diskussionen oder
aktiven Unterrichtsmethoden keinen Raum lassen. '

Die aktive Mitwirkung von Schiilern, das ,kooperative Lernen® und das ,,Gefiihl von
Kreativitdt und Selbstachtung®, das mit der Anwendung von schiilerzentrierten Methoden
nach dem Weltprogramm (2005, S. 25) entsteht, lassen sich nur in geringem Mafle in den
kroatischen = Sekundarschulen finden. Vielfach kommt es vor, dass aktive
Unterrichtsmethoden lediglich den besonderen Aktivititen der Menschenrechtsbildung oder
der Demokratiebildung vorbehalten sind, in den reguldren Klassen jedoch herrschen veraltete
Unterrichtsmethoden weiterhin vor. Diese paradoxe Situation fiihrt bei den Schiilern aller
Wahrscheinlichkeit nach zu einem Dilemma hinsichtlich ihrer Mitwirkung am Unterricht,
aber auch in Bezug auf ihre Beziehung zum Lehrer (vgl. Weltprogramm 2005). Weitere
Schwierigkeiten der Uberwindung der Liicke zwischen Theorie und Praxis konnen auch bei
den Lehrern beobachtet werden (vgl. 7.6).

Im Gegensatz zu der eher seltenen Anwendung partizipativer Methoden des Unterrichtens in
der Praxis stehen die Aussagen der befragten Lehrer, dass sie Lernziele wie kritisches Denken
oder kommunikative Fahigkeiten flir &ullerst wichtig erachten und diese auch stérker als die
Inhalte in ihrem Unterricht anstreben. Die Wahrnehmung der staatlichen und nichtstaatlichen
Akteure, die Menschenrechtsbildung fordern, ist dhnlich positiv ausgerichtet. Auf die Frage,
welche Wirkung sie Menschenrechtsbildung zuschreiben, werden insbesondere die
verschiedenen Fertigkeiten der Schiiler hervorgehoben. Die Akteure sehen einen engen
Zusammenhang zwischen den neu erlernten Féhigkeiten und der positiven Verdnderung der
Schiiler im Sinne eines ,,empowerments®.

Ein weiterer Gegensatz zeigt sich hinsichtlich der Forderung nach Lehr- und Lernmaterialien.

Aus Sicht der befragten Akteure mangelt es einerseits an geeigneten Unterrichtsmaterialien,

1% Beobachtungen in der Arbeitsgemeinschaft , Kleine Schule der Demokratie® am Gymnasium in Oroslavlje
(Nordkroatien) zeigten, dass relevante Themen von Schiilern und Lehrern gemeinsam vorbereitet und unter
Einbeziehung partizipativer Methoden durchgefiihrt werden konnten.

196 Dies wurde an einer naturwissenschaftlichen Sekundarschule in einer Berufsschulklasse beobachtet, in der
drei Stunden des Faches ,,Politik und Wirtschaft“ der Menschenrechtsbildung in cross-curricularer Form
gewidmet waren.
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insbesondere fiir die Fécher, in denen sich Menschenrechtsbildung cross-curricular
durchfiihren ldsst, wie Politik und Wirtschaft, Ethik und Soziologie. Die interviewten Lehrer
geben an, dass fiir die relevanten Schulficher kaum Materialien vorhanden seien und fordern
einen Austausch von Unterrichtseinheiten und entsprechenden Stundenvorbereitungen. Auf
der anderen Seite wurden in Kroatien ab dem Jahr 2003 eine Reihe von Materialien und
Lehrbiichern fiir Menschenrechtsbildung und auch Demokratiebildung, sowohl fiir die
Primarstufe als auch fiir die Sekundarstufe, entwickelt. Die Materialien sind von groBer
Bedeutung, da es sich dabei nicht ausschlieBlich um Ubersetzungen von internationalen
Materialien'”’, sondern auch um eigens in und fiir Kroatien entwickelte Materialien
handelt.'”®

Zu den Bildungsmedien zdhlen neben Lehr- und Handbiichern auch neue
Informationstechnologien wie das Internet. Hierbei zeigt sich ein dhnliches Bild wie auch in
Bezug auf die Unterrichtsmethoden - neue Medien werden nur von einem kleinen Teil der
Lehrkrifte eingesetzt. Von den beobachteten Menschenrechtsbildungsgruppen hat nur eine
Lehrerin zur Bearbeitung des Themas Menschenrechte das Internet eingesetzt. Online-Kurse
zur Menschenrechtsbildung oder Diskussionsforen sind von den befragten Akteuren bislang
kaum oder nicht angewendet worden.

Ein weiterer wichtiger Aspekt des menschenrechtsbasierten Lehrens und Lernens ist dem
Weltprogramm zufolge (vgl. Weltprogramm 2005, S. 27) die Analyse und Evaluation der
Prozesse sowie der Ergebnisse von Menschenrechtsbildung. Diese kann auf verschiedenen
Ebenen durchgefiihrt werden, so dass Gegenstand der Evaluation die Zielgruppe der Schiiler,
Lehrmaterialien wie Schulbiicher, einzelne Aktivititen, Projekte oder gar das gesamte
Programm, wie z.B. das Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung im Schulsystem, sein
kdnnen.

Einen Mangel an Evaluation stellen die befragten Lehrkréifte vor allem auf der Ebene des
Schiilers oder des einzelnen Projekts fest. Die Ursache hierfiir wird in fehlenden
Analysemethoden und -instrumenten fiir die Beurteilung der Schiiler gesehen. Die Lehrer
geben zu, dass sie bei der Bewertung der Aktivitdten und der durch Menschenrechtsbildung
erreichten Fahigkeiten ihrer Schiiler auf die klassische Benotung zuriickgreifen, wobei dies in
vielen Féllen als ,,Bonusvergabe fiir den entsprechenden Schiiler im reguldren Schulfach

geschieht.

7 Ins Kroatische iibersetzt worden sind die Materialien des Europarates (,Kompass), des ETC-Graz
(Handbuch ,,Menschenrechte verstehen*) und auch der amerikanischen NGO Civitas (,,Project Citizen®).

"% Die kroatische Autorin Maja Uzelac entwickelte bspw. das Material ,,111 Schritte zur Demokratie und den
Menschenrechten* (2005).
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Uber die konkreten Lernergebnisse der Schiiler hinaus, fehlt es weiterhin an der
systematischen  Evaluation und Analyse der Prozesse wund FErgebnisse von
Menschenrechtsbildungsaktivititen. Der Bedarf an der Evaluation ihrer Aktivitéten ist seitens
der Lehrer, aber auch der Akteure, die Lehrerfortbildung anbieten sehr hoch (vgl. 7.6).
Bislang sind die Bemiihungen das Ergebnis einzelner engagierter Akteure und beschrinken
sich auf wenige Aktivititen. So berichtet eine Lehrerin'® an ihrer Schule den Test ,,Take the
high temperature of human rights“''® durchgefiihrt zu haben. Eine andere Akteurin hat ihr
Lehrbuch fiir Menschenrecht- und Demokratiebildung in ausgesuchten Klassen ausprobiert
und evaluiert. Eine weitere NGO hat die Lehrer aus ihrem Seminar stichprobenartig bei der
Umsetzung von Menschenrechtsbildung begleitet. Auch die Agentur fiir Bildung und
Erziehung hat Anstrengungen unternommen, Menschenrechtsbildung zu evaluieren: im Jahr
2002 ist eine Bestandsaufnahme von ungefdhr 100 Schulen {iber ihre Aktivitidten innerhalb
des Nationalen Programms fiir Menschenrechtsbildung durchgefiihrt worden. Diese
Evaluation belief sich jedoch auf eine formale Datensammlung von Aktivititen, dhnlich den
jahrlichen ,,Schulinspektionen® der Fachberater am Ende des Schuljahres. Auch die von der
Agentur angebotenen Fortbildungsseminare werden durch formlose Fragebogen am Ende des
Seminars evaluiert, jedoch ohne effektive Auswertung und FolgemaBnahmen.

In allen genannten Versuchen, den Prozess und den Nutzen der Menschenrechtsbildung zu
evaluieren, geben die Akteure an, dass es ihnen an geeigneten Instrumenten und auch an

personellen und finanziellen Ressourcen mangelt.

7.6. Lehrerfortbildung im Bereich Menschenrechtsbildung

Lehrerfortbildungen im Bereich Menschenrechtsbildung sind in Kroatien in vergangener Zeit
immer mehr ausgebaut worden. Seit 1999 werden verstdrkt Lehrerseminare fiir
Menschenrechtsbildung von verschiedenen internationalen und nationalen NGOs in enger
Zusammenarbeit mit der staatlichen Schulbehdrde angeboten.''' Der Grund fiir die
andauernde und relativ  gut etablierte  Lehrerfortbildung im  Bereich  der

Menschenrechtsbildung ist vor allem der Tatsache zu verdanken, dass Lehrerfortbildung in

19 Die Lehrerin unterrichtet am Gymnasium in Varazdin (Nordkroatien).

"9 Vgl. http://www.hrusa.org/hrmaterials/temperature/default.shtm (abgerufen am 15.6.2007).

""" Die fiir Fortbildungen verantwortliche Behorde nannte sich Agentur fiir Schulentwicklung, seit 2007 ist sie
die Agentur fiir Bildung und Erziehung (www.azoo.hr). Thr Status &nderte sich mehrfach im Laufe der Zeit, seit
2007 obliegt sie dem Bildungsministerium.
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Kroatien verpflichtend ist. Dies umfasst auch die Seminare fiir Menschenrechtsbildung und
Demokratiebildung, so dass eine entsprechende Fortbildung zumindest fiir einen bestimmten
Teil der Lehrer gesichert ist. Lehrerfortbildung im Bereich der Menschenrechtsbildung bringt
Chancen, aber auch zahlreiche Schwierigkeiten mit sich. Im Folgenden sollen daher neben
einer kurzen Darstellung der Fortbildungen die zentralen Themen, Probleme sowie
Forderungen in Bezug auf die Lehrerfortbildung im Bereich Menschenrechtsbildung ndher

ausgefiihrt werden.

Uberblick tiber die Lehrerfortbildung im Bereich der Menschenrechtsbildung in Kroatien

In Kroatien wurden seit 1999 mehr als 4000 Lehrer im Bereich Menschenrechtsbildung und
Demokratiebildung in Pflichtfortbildungsveranstaltungen ausgebildet. Seit 1999 haben 2-3-
tagige Fortbildungen zu Menschenrechtsbildung und Demokratiebildung fiir Lehrer auf allen
Bildungsstufen einen festen Platz im so genannten ,,Katalog der Pflichtlehrerfortbildungen*
(2005).""? Zur Finanzierung der Lehrerseminare werden gesonderte Finanzmittel des

Bildungsministeriums aufgebracht.

Staatlicher Akteur 2: ,,Fachliche Weiterbildungen organisieren wir seit dem Jahr
1999, als das Nationalprogramm eingefiihrt worden war, und zwar im Bereich des
Unterrichts (ber Menschenrechte. Diese sind im so genannten Katalog der
Fachlehrerseminare in der Kategorie der Pflichtfortbildungen festgelegt. Die
Regierung stellt fir Menschenrechtsbildungslehrerseminare gesonderte Finanzmittel
zur Verfiigung und ich muss betonen, dass dies sehr wichtig ist, denn nur auf diese
Weise konnen wir den Lehrern die Reise, Unterkunft und Verpflegung zahlen, so dass
die Schulen keine Einschrankungen haben missen wegen zusatzlicher Ausgaben, und
deshalb niemanden entsenden kénnen.*

In den Interviews heben die befragten Lehrer aktive Unterrichtsmethoden als einen der
zentralen Aspekte der Lehrerfortbildung hervor. Die neuen Unterrichtsmethoden werden
allerdings von den betroffenen Lehrern nicht nur positiv wahrgenommen. Mit partizipativen
Unterrichtsmethoden, die mit der Menschenrechtsbildung in der Schule einhergehen, sind
zahlreiche Probleme verbunden, und Widerspriiche und Liicken zwischen der Theorie und

Praxis der Umsetzung der neuen Unterrichtsmethoden werden deutlich.

12 Auch im Fortbildungskatalog fiir das Schuljahr 2008/2009 werden verschiedene Kurse zu den aus dem
Bereich der Menschenrechtsbildung und der Demokratiebildung fiir Lehrer aller Bildungsstufen angeboten.
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Tabelle 45

Antwortkategorien: Zentraler Aspekt der Lehrerfortbildung: neue
Unterrichtsmethoden

Vermittlung von Unterrichtsmethoden hat grole Bedeutung innerhalb der
Lehrerfortbildung im Bereich der Menschenrechtsbildung.

LP 3: Die Lehrerbildung ist ein sehr wichtiges Element bei der Implementierung
von Menschenrechtsbildung, vor allem auch wegen der Methoden.

Staatlicher Akteur 2: Ja, die neuen Methoden sind den Lehrern wichtig, dieser
Ansatz, wie wir ihn jetzt durchgefiihrt haben, hat sie sehr angeregt, solch eine
Lernform war sehr angenehm flir sie, sie wollen auch weiterhin solche
Lehrerseminare — das ist das, was sie in der Feedbackrunde nach dem Seminar
gesagt haben.

LP 6: Zum Kurs ,,Recht im Alltag* sind die Lehrer aus der weiteren Umgebung
gekommen und haben den Kurs sogar selbst gezahlt, weil die Schule es nicht
konnte oder wollte. Die Lehrer haben viele neue Methoden gelernt und waren sehr
zufrieden mit den Seminaren. Wir konnen nicht alles davon im Unterricht
umsetzen, wegen des Lehrplans, aber Teile daraus schon, und das ist auch etwas,
denn dann sind es nicht immer die klassischen Vortrage, sondern ein Dialog mit
den Schulern.

Ungeeignete Formen der Vermittlung von neuen Unterrichtsmethoden auf
Fortbildungsseminaren.

Staatlicher Akteur 2: Ja, wir haben im Bildungssystem so genannte
Fachbereichsleiter, die eine dezentrale Form einer steten fachspezifischen
Fortbildung darstellen. An diesen Fachratssitzungen, an denen die Lehrer
mindestens 4-mal pro Jahr teilnehmen sollten, wird in Form eines Vortrags tber
den Inhalt von Fortbildungen berichtet, d.h. sie berichten mindlich Gber neu
erlernte Methoden im Unterricht sowie Uber neue Wissensinhalte.

Fehlende Akzeptanz neuer Unterrichtsmethoden.

LP 4: Es ist zwar schon, dass sie mich einladen zu den Seminaren, aber ich werde
doch keine Spielchen im Unterricht spielen. Das scheint gerade Mode zu sein in
der ganzen Welt, aber ich selbst mdchte Wissen und Fakten tiber Menschenrechte
vermitteln.

Widerspruch zwischen Theorie und Praxis:

0 Inkonsequente Anwendung von aktiven Unterrichtsmethoden.

Staatlicher Akteur 2: Das Problem ist, das die meisten Lehrer mit den alten
Methoden unterrichten und selbst die aktiven Lehrer im Bereich MRB unterrichten
in thren Fachern (Soziologie, Philosophie, Geschichte) im Vortrag- und
Faktenstil, weil sie unter dem Druck stehen, dass sie den Lehrplan
durchbekommen mussen.

0 Problematischer Umgang mit den erlernten Fertigkeiten der Schiiler.
NGO-Akteur 3: Es passiert aber beziglich der freien Meinungséuerung bei
Schiilern noch oft, dass der Lehrer den Schiler unterbricht und seine Kommentare
anfihrt, im Sinne eines Frontalunterrichts. Der Lehrer fasst schnell die Ldsung
selbst zusammen, anstatt sie den Schiilern zu uberlassen.
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Die Vermittlung von aktiven, partizipativen Unterrichtsmethoden nimmt bei den
Fortbildungskursen fiir Menschenrechtsbildung nach Angaben der befragten Lehrkrifte und
Akteure eine zentrale Rolle ein. Diese verlduft jedoch nicht immer problemlos.
Beobachtungen von  Lehrerseminaren im  Bereich der Menschenrechts- und
Demokratiebildung zeigen, dass Unterrichtsmethoden oftmals nur theoretisch und in
» T rockeniibungen® vermittelt worden sind. Bei den drei beobachteten Seminaren lag ferner
der Anteil an Wissensvermittlung zu bestimmten Themen der Menschenrechtsbildung oder
Demokratiebildung in Form von Vortrdgen in den Seminaren hoher als der Anteil von
praktischen Methodentrainings.

Ein weiteres Problem ist die negative Haltung einiger, meist élterer Lehrkrifte gegeniiber den
neuen Unterrichtsmethoden. Diese werden mit Skepsis betrachtet, als ,,Spielerei* abgewertet
und nicht ernsthaft in die Unterrichtsplanung aufgenommen. Entsprechend kommt es vor,
dass viele der ausgebildeten Menschenrechtsbildungslehrer weiter frontal unterrichten und
ihren Schiilern vielmehr Wissen Uber Menschenrechte als durch Menschenrechte, also durch
partizipative Unterrichtsmethoden vermitteln.

Weitere mit der Umsetzung aktiver Unterrichtsmethoden verbundene Probleme kénnen vor
dem Hintergrund der weiter oben genannten Liicken zwischen der bestehenden Lehr- und
Lernkultur und den Anforderungen einer menschenrechtsbasierten und demokratischen
Unterrichts- und Schulkultur betrachtet werden.

Aus den Befragungen und den Beobachtungen von Menschenrechtsbildung an kroatischen
Sekundarschulen zeigt sich, in welche Widerspriiche Lehrkréfte, aber auch Schiiler geraten:
die in den Fortbildungsseminaren neu erlernten, partizipativen Unterrichtsmethoden wenden
Lehrer iiberwiegend in den spezifischen Angeboten zur Menschenrechtsbildung (und EDC)
an. Die reguldren Schulfiacher, wie z.B. Soziologie, Geschichte oder Politik werden weiter im
Vortrags- und Faktenstil unterrichtet. Die Ursachen hierfiir sind in der Schulorganisation zu
suchen — die Lehrer stehen unter einem enormen Druck, den voll beladenen Lehrplan in der
vorgesehenen Zeit zu erfiillen, wobei ihnen nicht ausreichend Zeit fiir intensive
Methodenvorbereitung bleibt. Weiterhin wird im kroatischen Schulsystem das Wissen der
Schiiler viel hoher bewertet als ihre Fahigkeiten und Fertigkeiten, welches spétestens im
Abitur oder in den Hochschulzugangspriifungen von den Schiilern abgefragt wird. Den
Widerspruch hinsichtlich der Unterrichtsmethoden erfahren die Schiiler schlieBlich auch,
wenn sie die durch neue Methoden erlernten Fidhigkeiten nicht nur in den spezifischen

Veranstaltungen und Seminaren aus dem Bereich der Menschenrechtsbildung und EDC
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anwenden wollen. Thre Lehrer, auch Menschenrechtsbildungslehrer, sind wenig oder gar nicht

bereit, diese zuzulassen (vgl. Kapitel 7.5).
Uber die Probleme hinaus, die im Zusammenhang mit den neuen Unterrichtsmethoden stehen,
nennen die befragten Lehrer weitere Schwierigkeiten, die sich in der bisherigen

Lehrerfortbildung im Bereich der Menschenrechtsbildung gezeigt haben.

Tabelle 46  Antwortkategorien: Probleme der Lehrerfortbildung

- Unzureichendes Angebot an Fortbildungsseminaren fiir Menschenrechtsbildung.
Lehrperson 1: Nur ein bis zwei Seminare sind zu wenig, dann hat der Lehrer sein
Pflichtpensum erfullt und es wird der nachste Lehrer gesendet.

- Mingel bei der Auswahl der Zielgruppe der Seminare:

0 die Zielgruppe muss auf das gesamte Bildungspersonal ausgeweitet werden.
NGO-Akteur 2: Nicht nur wir, die wir gesellschaftswissenschaftliche Fécher
unterrichten, sollen in Menschenrechtsbildung ausgebildet werden, sondern auch
meine Kollegen, die z.B. Maschinenwesen (an der Technischen Schule)
unterrichten

0 Mangel an objektiven Auswahlkriterien bei der Lehrerauswabhl fiir die Seminare.
Lehrperson 1: Meine Kollegin und ich waren auf einem Seminar in Bad Urach, bei
dem es um Demokratiebildung, EU und Menschenrechte ging. Wir hatten
anschlielend zahlreiche Ideen zur Umsetzung und wollten ein weiteres Seminar in
Kroatien besuchen, doch das war nicht moglich — sie haben uns nicht eingeladen,
weil wir keine Geschichtslehrer sind und das Seminar von diesem Fach
veranstaltet worden ist.

- Finanzielle und personelle Grenzen des Ministeriums beim Angebot an

Fortbildungen.
Staatlicher Akteur 2: Wir kodnnen nicht alle Lehrer auf eine Fachfortbildung
einladen, das wurde Jahre dauern bis alle Lehrer durch sind, aber durch die
Ubertragung (von Informationen zur Anwendung des Nationalprogramms) mittels
der ,,Fachleiter* konnen die neuen Inhalte und Lehr- und Lernformen schneller
an alle Lehrer vermittelt werden.

- Konkurrenz zwischen Ausbildungsanbietern.

NGO-Akteur 1: Auf den Seminaren des Schulentwicklungsinstituts werden unsere
Arbeitsblatter und Ubungen benutzt. Ich habe keine Probleme damit, wenn sie
angeben, woher sie die Ubungen haben und wenn sie unser Seminar besucht
haben, das haben sie aber nicht. Sie haben von irgendwoher die Blcher. Wir
fingen dann auch an, von unseren Teilnehmern entsprechende Vertrage
unterschreiben zu lassen, dass wir uns wenigstens ein bisschen schitzen kénnen.

Die befragten Lehrer betonen, dass das Angebot an Lehrerfortbildungen im Bereich der
Menschenrechtsbildung zu gering sei und sie schitzen einmalige Seminarveranstaltungen fiir

nicht ausreichend ecin. Dariiber hinaus ist fiir interessierte Lehrkrifte nicht einfach, an
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weiteren  Fortbildungsmafinahmen  teilzunehmen. Einer der Griinde liegt am
Auswahlverfahren, da die Kriterien fiir die Auswahl bislang sehr undurchsichtig sind: mit
Ausnahme des Kriteriums der Fachzugehorigkeit scheinen die Lehrer willkiirlich fiir die
Teilnahme am Seminar ausgewihlt worden sein. Auf Nachfrage nach den Auswahlkriterien
fiir die Lehrerseminare im Bereich Menschenrechtsbildung bei der zustdndigen Fachberaterin
fiir die Schulfiacher Geschichte und Soziologie wurden zwar Kriterien wie Interesse und
Motivation des Lehrers genannt, in der Praxis jedoch war an Menschenrechtsbildung
interessierten Lehrern die Teilnahme an entsprechenden Seminaren nicht immer moglich. Die
intransparente Auswahlpraxis stellt ein Hindernis dar fiir die Forderung, eine moglichst grofle
Breite des Bildungspersonals einer Schule in Menschenrechtsbildung fortzubilden.

Das Problem der Auswahl an Lehrern zur Fortbildung wird auBBerdem dadurch verstérkt, dass
es am Monitoring, d.h. an der Begleitung der Umsetzung der schulischen
Menschenrechtsbildung mangelt. So kommt es vor, dass Lehrer — wiederum nach nicht
nachzuvollziechenden Kriterien - zu weiteren Seminaren eingeladen werden, ohne
Uberpriifung dessen, wie und ob die zuvor erlernten Elemente im Rahmen der
Menschenrechtsbildung in ihrem Schulalltag umgesetzt worden sind.

Im Zusammenhang mit der Kritik seitens der Lehrkréfte, dass das Angebot an Fortbildungen
nicht ausreichend grof3 ist, stehen auch die begrenzten personellen und finanziellen
Ressourcen, die das Bildungsministerium fiir Fortbildungsseminare zur Verfiigung stellt. Es
fehlt sowohl an ausreichender Finanzierung von Seminaren, als auch an Personal, das diese
Seminare organisiert und durchfiihrt. Die Agentur fiir Bildung und Lehrerfortbildung verfiigt
nur iiber eine einzige Stelle zur Koordination der Umsetzung von Menschenrechtsbildung und
Demokratiebildung. Diese Stelle ilibernimmt zur gleichen Zeit die Organisation und
Durchfiihrung von Seminaren, wie auch die Entwicklung von bildungspolitischen Strategien,
und muss dariiber hinaus dem Bildungsministerium Bericht erstatten. In der Folge forderten
Lehrer zudem einen Ausbau der Seminarangebote, dem sich das Ministerium in
Zusammenarbeit mit der Agentur fiir Bildung und Lehrerfortbildung ab dem Jahr 2006
verstirkt zugewandt hat.

Ein weiteres Problem im Rahmen der Lehrerausbildung betrifft die Kooperation zwischen den
Fortbildungsanbietern. Staatliche Institutionen, wie die Agentur fiir Bildung und
Lehrerfortbildung als dem Hauptanbieter der staatlich anerkannten
Pflichtfortbildungsseminare, arbeiten sehr gut mit Nichtregierungsorganisationen zusammen,
was Kooperationsvertrdge verdeutlichen. Diese sichern die Giiltigkeit der durch die

Fortbildung erworbenen Zertifikate. Neuesten Entwicklungen zufolge wird diese Kooperation
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von dem Bildungsministerium jedoch nicht mehr akzeptiert und geférdert. Die Griinde hierfiir
sind vermutlich im problematischen Verhéltnis zwischen der Regierung und
zivilgesellschaftlichen Organisationen zu finden.'"” Die verschiedenen Anbieter der Seminare
treten zudem auch untereinander in einen Wettbewerb um die knappen Ressourcen, oder es
entsteht gar Konkurrenz, die nicht immer positiv ausgerichtet ist. Auf der Grundlage der
genannten Schwierigkeiten, die sich aus der bisherigen Praxis der Lehrerfortbildung im
Bereich Menschenrechtsbildung ergeben, formulieren die befragten Akteure verschiedentlich

Forderungen und Maflnahmen zur Verbesserung der Lehrerfortbildung.

Tabelle 47  Antwortkategorien: Forderungen der Akteure hinsichtlich der
Lehrerfortbildung

- Menschenrechtsbildung als Pflichtbestandteil der Lehreraus- und -fortbildung.
Wissenschaftler 1: Wenn Menschenrechtsbildung im Lehrplan verpflichtend
gemacht werden soll, folgt daraus aber auch, dass die Themen der
Menschenrechtsbildung in die Lehrerausbildung einbezogen werden mussen.

- Kontinuierlicher Ausbau der Fortbildungen:

0 Verlagerung auf die regionale Ebene.
LP 5: Es sollten viel mehr Seminare angeboten werden, flr alle Lehrer, auch um
neue Unterrichtsmethoden kennen zu lernen. Ganz wichtig ist, die
Fortbildungsseminare auf das lokale Niveau zu bringen oder auf
Gespanschaftsebene, und nicht immer nur in Zagreb. So kénnen mehr Lehrer
daran teilnehmen, weil die Kosten geringer sind und auch Zeit gespart werden
kann (z.B. kann man zu Hause tbernachten).

0 Weitergabe (Dissemination) durch Multiplikatoren.

0 Die Zielgruppe sollte erweitert werden.
LP 4: Auch Schulleiter sollten vermehrt zu Multiplikatoren ausgebildet werden,
bislang war nur ein Schulleiter dabei.

- Evaluation und Monitoring zur Erh6hung der Qualitéit der Fortbildung.
NGO-Akteur 1: Ich wére auch froh, wenn wir immer Supervision im Sinne einer
Evaluation durchfuhren kénnten, aber das ist sehr teuer und bedarf eines groRRen
Personals. Aber das ist ein Mechanismus, wie wir die von uns trainierten Lehrer
in der Praxis begleiten kdnnen, denn die Unterrichtsvorbereitungen, die sie uns
senden, kénnen sinnvoll klingen, aber ganz anders umgesetzt werden.

- Vernetzung aller Akteure: ein Netzwerk unter Lehrern zum Austausch von
Erfahrungen.

NGO-Akteur 2: Wir wunschen uns die Vernetzung aller Akteure.
LP 5: Ein Austausch unter uns Lehrern ware gut, wir sehen uns zwar manchmal
auf den Seminaren, aber dies ist nur einmal im Jahr.

'3 Das schwierige Verhiltnis zwischen Staat und NGOs zeigt sich u.a. darin, dass der Staat keinen ,,echten*
politischen Willen zur Unterstiitzung der Bildungsprogramme zeigt und z.B. Finanzierungen streicht oder von
Kooperationen in der Lehrerfortbildung abriickt. Die Féahigkeit zur kritischen Meinungsduferung seitens der
NGOs, aber auch von Schiilern und Schiilerinnen scheint nicht immer vom Staat willkommen zu sein.
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In Folge der Forderung einer besseren Verankerung von Menschenrechtsbildung im Lehrplan
befiirworten die befragten Akteure, die Aus- und die Fortbildung im Bereich der
Menschenrechtsbildung verpflichtend zu gestalten. Ferner ist die Nachfrage nach einem
kontinuierlichen Ausbau der Fortbildungen sehr hoch: nicht nur Lehrer aus
gesellschaftswissenschaftlichen Féchern sollten in  Menschenrechtsbildung fortgebildet
werden, sondern auch Lehrer anderer Schulfacher, aber auch Schulleiter und Schulpddagogen.
Mit der Verlagerung von Seminaren auf die regionale Ebene sehen die befragten Lehrer eine
Moglichkeit, viele Lehrerkollegen in die Fortbildung zu Menschenrechtsbildung einbeziehen
zu konnen. Durch entsprechend geschulte und mit geniigend Ressourcen ausgestattete
Multiplikatoren kann Menschenrechtsbildung weitergegeben werden. Zusitzlich verlangen
Lehrer nach einer Vernetzung aller im Bereich der Menschenrechtsbildung tatigen Akteure.
Ziel ist es, die Erfahrungen mit Menschenrechtsbildung sowie die gesammelten Materialien
auszutauschen.

Die Verantwortlichen aus den staatlichen Bildungsbehorden haben einen Ausbau der
Fortbildungsseminare angekiindigt. Die neuesten Entwicklungen im Bereich der
Menschenrechtsbildung haben gezeigt, dass vielen dieser Forderungen nachgekommen
worden ist. Seit 2006 bestehen Netzwerke regionaler Fachlehrerverbinde, die aus dem
europdischen Jahr fir EDC (2005) hervorgegangen sind. Lehrer sind zu Koordinatoren
ernannt worden und fungieren als Multiplikatoren. Zur Forderung dieses Netzwerkes wurden
den Koordinatoren zwei Unterrichtsstunden ihres Unterrichtsdeputats im Monat erlassen
sowie finanzielle Mittel fiir die Organisation von Aktivititen wie Seminaren bereit gestellt.''*
Offen, und damit zu untersuchen, bleibt jedoch, ob die genannten Probleme mit diesen
Malinahmen gelost werden konnten und die jetzigen Ressourcen ausreichen werden, da auch
im Schuljahr 2008/2009 immer noch eine sehr hohe Nachfrage an Lehrerfortbildung im
Bereich der Menschenrechtsbildung und EDC besteht. Lehrer und auch Seminaranbieter
beurteilen  schlieBlich die  Evaluation sowie das Monitoring sowohl der
LehrerfortbildungsmafBnahmen als auch der Menschenrechtsbildungsaktivititen als eine
dringend nachzukommende Aufgabe. Ziel ist es, die Qualitit der Fortbildung aber auch der

Aktivitidten selbst zu erhohen und zu sichern.

14 Es ist die Rede von ca. 700 Euro im Schuljahr fiir einen Koordinator bzw. Multiplikator auf Ebene der
Gespanschaft.
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7.7  Spezifische Kontextfaktoren der schulischen Menschenrechtsbildung
in Kroatien

Die Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung ist in groem Umfang abhidngig von dem
sozio-politischen Kontext, in dem sie umgesetzt wird. Es macht einen Unterschied, ob
Menschenrechtsbildung in einem Land mit einer stabilen Demokratie durchgefiihrt wird oder
in einem Land, das von einer Transitions- und Nachkriegsgesellschaft geprigt ist (vgl. Kapitel
1.2.2.2). Menschenrechtsbildung und ihre Umsetzung ist an den jeweiligen Kontext
anzupassen, beginnend mit dem Kontext der Schule, d.h. mit der Frage, mit welchen
Problemen und Themen die Schule sich beschiftigt, iiber den lokalen Kontext und die
regionalen Besonderheiten hin, bis zum Kontext des Landes und seinem gesellschaftlich-

politischen Hintergrund.

Tabelle 48 Antwortkategorien: Kontextfaktoren

- Faktor Krieg:

0 Menschenrechtsbildung muss an den Kontext einer Nachkriegsgesellschaft

angepasst werden.
NGO-Akteur 2: Wenn sie auf BuH schauen, dann hat jede Stadt ihre Geschichte,
jeder Keller eine andere Geschichte, jeder hat eine andere Perspektive auf den
Krieg. Die Umstdnde sind jeweils anders. Ein Programm wie
Menschenrechtsbildung kann das Gleiche sein, es muss aber an den Kontext
angepasst werden, in den es eingesetzt wird.

0 Unterrichten sensibler Themen: in bestimmten Regionen des Landes reagieren

Schiiler und Lehrer empfindlich auf bestimmte Themen, die im Rahmen der
Menschenrechtsbildung behandelt werden.
Staatlicher Akteur 2: Die Lehrer trauen sich nicht sensible Themen zu
diskutieren, weil sie Angst haben, dass jemand sie fur ,,pro-serbisch oder
nationalistisch-kroatisch* erklart. Das ist die ,,empfindliche Seite** der Sache
(...).

o0 Offentlichkeit und Medien haben einen groBen Einfluss auf die Lehrer.
NGO-Akteur 3: Die Tatsache, dass der Krieg noch ,,frisch* ist, ist nicht der
Hauptgrund flr die Angst und die Zurtickhaltung der Lehrer, sensible Themen
im Unterricht zu behandeln. Es ist vielmehr die Offentlichkeit und der Druck aus
ihr, der auf den Lehrern lastet

- Regionaler Kontext: Regionalspezifische Themen, wie z.B. bestimmte
Minderheitengruppen, werden in Aktivititen von Menschenrechtsbildung
einbezogen.

Staatlicher Akteur 2: Bei einem Lehrerseminar fir Menschenrechtsbildung in
Medjimurje (Nordkroatien) haben die Lehrer darauf bestanden, das Thema Roma,
die in dieser Region wohnhaft sind, in die Workshops einzubeziehen.

- Lokaler Kontext - Unterschied zwischen Stadt und Land: im Rahmen der
Durchfiihrung der schulischen Menschenrechtsbildung bestehen deutliche
Unterschiede zwischen Grof3stadten und Kleinstadten.

- Faktor ,, Transition“: die politische Situation der Transition Kroatiens hat Einfluss
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auf das Bildungssystem.

NGO-Akteur 2: Die Schiler bekommen etwas auf der Ebene der non-formalen
Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung und Demokratiebildung, was sie in der
Schule im normalen Unterricht nicht bekommen kénnen, denn der Bildungsprozess
und die gesamte Transition in Landern wie Kroatien steht sehr unter Druck, in
kurzer Zeit muss viel erreicht werden. So entsteht eine grof3e Belastung, der die
Schule nicht standhalt

Die befragten Lehrer und Akteure fiihren Menschenrechtsbildungsaktivititen in
verschiedenen Regionen Kroatiens durch, die indirekt oder direkt vom Krieg betroffen waren,
jedoch konnte festgestellt werden, dass die Lehrer das Thema ,,Krieg* nur indirekt in diesem
Kontext behandeln. Einer der befragten Akteure betont die Notwendigkeit der Anpassung des
Bildungsprogramms Menschenrechtsbildung an den Kontext Krieg, nennt aber als Beispiel
nicht die eigene Schule und Region'"> — die direkt vom Krieg betroffen war- , sondern
verweist auf das Nachbarland Bosnien-Herzegowina. Andere Akteure deuten auf die
Schwierigkeiten der Behandlung von sensiblen Themen im Unterricht hin. Im Rahmen der
hier beobachteten Lehrerseminare, aber auch der Kurse der Menschenrechtsbildung fiir
Schiiler und Schiilerinnen sind sensible Themen, die im Zusammenhang mit dem Krieg im
eigenen Land, mit Nationalismus oder auch den Minderheiten stehen, nur am Rande
behandelt worden.

Ein konkretes Beispiel, das im folgenden geschildert wird, veranschaulicht, welche
Schwierigkeiten die Untersuchung zum Thema Menschenrechtsbildung in kriegsbetroffenen
Gegenden hervor bringen kann: ein Gymnasium in Vukovar''® wird sowohl von kroatischen
als auch von Schiilern der serbischen Minderheit besucht. Die Schule ist administrativ
gesehen eine Einheit, es gibt einen Schulleiter und eine Schulpiddagogin, die Schiiler sind aber
in zwei verschiedenen Gebduden untergebracht.''’ Die Schulpidagogin, die laut eigenen
Angaben verschiedene Aktivititen aus unterschiedlichen Bildungsprogrammen — darunter
auch Menschenrechtsbildung - an der genannten Schule durchfiihrt, lehnte die Teilnahme
ithrer Schiiler an der hier vorgestellten Studie vehement ab. Insbesondere die Fragen aus dem
Schiilerfragebogen nach der Einstellung zur Lage der Menschenrechte der Minderheiten, aber

auch zu Diskriminierungserfahrungen, oder auch sozio-demographische Angaben zur

"5 Die Schule liegt in Slavonski Brod in Ostslawonien.

"¢ Die Gegend um Vukovar war wihrend des Krieges die am meisten umkampfte Region; die Stadt wurde 1991
von den Serben eingenommen und vollig zerstort.

"7 Im Nachbarland Bosnien-Herzegowina gibt es im Jahr 2008 noch 54 dieser so genannten Schulen des Typs
,,Iwo schools under one roof*.
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Nationalitdt der Schiiler, waren nach Meinung der Pddagogin zu heikel - sie fiirchtete negative
Konsequenzen.

Vergleichbare Schwierigkeiten bei der Behandlung von sensiblen Themen konnten bei den
Lehrern auf den Menschenrechtsbildungsseminaren beobachtet werden, als diese dort
eingeiibt wurden. Die Griinde fiir die negative Einstellung der Lehrer hinsichtlich des
Unterrichtens sensibler Themen sind in der Offentlichkeit und in den Medien zu suchen, die
einen enormen Druck auf die Lehrer auszuiiben scheinen. Die Zuriickhaltung der Lehrer
bezieht sich allerdings nicht auf alle ,,sensiblen* Themen. Im konkreten Fall ist das Beispiel
Minderheit mit dem Faktor der Regionalspezifitdt kombiniert worden. Die Lehrer, die aus
einer Region kommen, in der der Bevolkerungsanteil an Roma sehr hoch ist, verlangten
ausdriicklich nach einer addquaten Behandlung des Themas ,,Minderheitengruppe Roma“ im
Rahmen des Fortbildungsseminars zur Menschenrechtsbildung.

Der ,,lokale Kontext* ist ein weiterer Faktor, der zu beachten ist. In diesem Fall bezieht sich
»lokal“ auf die Unterschiede der Umsetzung von Menschenrechtsbildung in der Stadt oder auf
dem Land. Die befragten Lehrer aus dem lidndlichen Bereich und aus den Kleinstddten
beklagten insbesondere technische Hindernisse, wie den erschwerten Zugang von
Informationen zur Menschenrechtsbildung, zu Materialien und Veranstaltungen, oder aber
auch das geringe Angebot an Lehrerfortbildungen im Gegensatz zu dem in den Grofstddten.
Ein weiterer nicht zu vernachlidssigender Faktor schlieBlich bezieht sich auf den Kontext des
Transitionsprozesses Kroatiens und dessen Auswirkungen auf das Bildungssystem im
Allgemeinen und auf die Menschenrechtsbildung im Besonderen. Kroatien befindet sich seit
Anfang der 90er Jahre in einem politischen und wirtschaftlichen Umbruch,
zivilgesellschaftliche Formen haben sich nur langsam etabliert und von einer gefestigten
demokratischen Kultur kann noch nicht die Rede sein.''® In dieser Realitiit fillt es Schiilern
nicht leicht das in der Menschenrechtsbildung Erlernte umzusetzen und nach Méglichkeit
demokratisch aktive Biirger zu werden. Auch das Bildungssystem ist wéhrend des
Transformationsprozesses einem erheblichen Druck ausgesetzt — durch die seit iiber einem
Jahrzehnt andauernden Reformen soll Kroatien den Anschluss an die europdischen
Bildungsinnovationen und Standards finden. Zahlreiche Bildungsreformen sind in Kroatien
bereits umgesetzt worden, jedoch miissen weiterhin politische Hindernisse iiberwunden

werden.

'"¥ Siche hierzu die Anhéufung von Attentaten auf Journalisten und Vertreter der Offentlichkeit im Herbst 2008.
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7.8  Zusammenfassung und Diskussion der qualitativen Ergebnisse

Im nachfolgenden  Abschnitt werden die Ergebnisse zur Umsetzung von
Menschenrechtsbildung in der Sekundarschule in Kroatien zusammengefasst. Zu diesem
Zweck  sind  die  Erfahrungen  der  kroatischen = Akteure aus  Schule,
Nichtregierungsorganisationen, Wissenschaft und dem Bildungsministerium mit der
Implementierung von Menschenrechtsbildung zusammengetragen worden. Die Bewertung der
verschiedenen Bereiche erfolgte anhand von spezifischen Kriterien, die sich insbesondere aus
dem Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung (2005) ableiten lassen und als Maf@stab fiir
Erfolg herangezogen werden.

Die Implementierung von Menschenrechtsbildung im formalen Bildungssystem in Kroatien
ist im Vergleich zu anderen europdischen Lédndern sehr weit fortgeschritten. Das
Hauptaugenmerk dieser Analyse liegt jedoch auf den Méngeln und den Schwierigkeiten der
Umsetzung von Menschenrechtsbildung in einem Schulsystem. Die Identifizierung von
Defiziten ist zudem hilfreich, die Wirkung von Menschenrechtsbildung auf Schiiler und
Schiilerinnen besser zu verstehen und mogliche Losungsvorschlidge zur Verbesserung genauer

formulieren zu konnen.

Verstandnis von Menschenrechtsbildung aus Sicht der kroatischen Akteure

Menschenrechtsbildung und EDC wird von vielen Praktikern unterschiedlich definiert und
zahlreiche Missverstindnisse konnen iiber beide Konzepte festgestellt werden (vgl. Fritzsche
2008, S. 46). Nach dem allgemeinen Verstdndnis der Mehrheit der befragten Akteure wird
Menschenrechtsbildung, aber auch andere Bildungsprogramme als  westliche
Bildungsintervention aufgefasst. Diese Beurteilung von Menschenrechtsbildung der
kroatischen Lehrer und Akteure muss vor dem Hintergrund des spezifischen Kontextes und
auch den Erfahrungen der fortgeschrittenen Einfiihrung des Nationalprogramms fiir
Menschenrechtsbildung betrachtet werden. Eine derartige Wahrnehmung steht im
Zusammenhang mit dem geschichtlichen Verlauf der Einfiihrung verschiedener
Bildungsprogramme zu Beginn der 90er Jahre, die als ,,notwendige Bildungsinterventionen®
von vielen internationalen Organisationen in das kriegserschiitterte Kroatien eingefiihrt
worden sind. Dieses Verstidndnis wird weiter dadurch verstirkt, dass aus Sicht der kroatischen
Akteure internationale Praktiker den Eindruck vermitteln, Menschenrechtsbildung sei ein

Programm, das nur fiir ,,Entwicklungsldnder und Diktaturen relevant® sei (vgl. auch Fritzsche
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2008, S. 46). In diesem Zusammenhang steht auch die (intensive) Forderung des Europarats
von Demokratiebildung in den Landern Siidosteuropas. Seit 2005, dem européischen Jahr fiir
Demokratiebildung, wird auch in Kroatien auf internationalen Druck hin das
Bildungsprogramm EDC verstirkt eingefiihrt und wird dem Nationalprogramm fiir
Menschenrechtsbildung zugeteilt, verdringt damit allerdings auch zum Teil die

Menschenrechtsbildung.'"’

Die kroatischen Lehrer und Akteure akzeptieren dieses Programm
zwar, nehmen EDC vor dem Hintergrund einer Aufnahme in die EU jedoch auch als Priifung

auf Demokratietauglichkeit wahr.

Die Sicht auf Menschenrechtsbildung als BildungsinterventionsmaBinahme wird auch durch
interne, d.h. kroatische Faktoren bekréftigt: die kroatischen Akteure beklagen die fehlende
politische Unterstiitzung des Menschenrechtsbildungsprogramms durch die kroatische
Regierung. Gleichzeitig kritisieren sie, dass die notwendige Anpassung an den nationalen und
lokalen Kontext in Kroatien nicht ausreichend stattgefunden hat, und werfen der Regierung
vor, sie hitte ihr Handeln nach dem Einfluss und dem Druck der internationalen
Gemeinschaft bestimmt.

Die weitere Untersuchung des Verstidndnisses von Menschenrechtsbildung im Hinblick auf
ithr Konzept zeigt, dass die befragten Akteure den holistischen Charakter von
Menschenrechtsbildung besonders hervorheben und sich fiir eine Einbeziehung moglichst
aller am Schulleben beteiligter Personen aussprechen. Dieses Verstindnis der Lehrer
entspricht auch den Zielen des Weltprogramms flir Menschenrechtsbildung (vgl.
Weltprogramm 2005, S. 23).'%° Dieses cher theoretische Verstindnis steht jedoch im
Widerspruch zur Praxis, wonach das Ziel einer Kultur der Menschenrechte im gesamten
Schulleben (noch) nicht erreicht worden ist — viele Aktivitiaten finden isoliert statt und sind
das Ergebnis des Einsatzes einzelner Akteure.

Interaktive  Unterrichtsmethoden sind nach der Definition des Konzepts von
Menschenrechtsbildung der kroatischen Akteure ein weiterer wichtiger Bestandteil von
Menschenrechtsbildung. Doch auch hinsichtlich der Methoden besteht eine Kluft zwischen
Anspruch und Wirklichkeit. Zahlreiche Schwierigkeiten der Implementierung von
Menschenrechtsbildung stehen im Zusammenhang mit der Anwendung von interaktiven

Unterrichtsmethoden stehen (vgl. Kapitel 5.4).

9 Vgl. Nationalprogramm zur Forderung und zum Schutz der Menschenrechte, Biiro der Regierung fiir
Menschenrechte (2007, S. 95): ,,In Zusammenarbeit mit dem Europarat ist es zum Zusammenschluss zwischen
Menschenrechtsbildung und Demokratiebildung (EDC) gekommen.*

120 ygl. Weltprogramm 2005, S.23: ,,In dieser Schule steht das Kind im Mittelpunkt und die Menschenrechte
gelten fiir alle explizit und eindeutig als Lernziele und als Schulphilosophie/Ethos®.
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Untersucht man schlieBlich das Verstindnis der kroatischen Akteure von
Menschenrechtsbildung in Bezug zu ihren verwandten Bildungsprogrammen und
insbesondere zur Demokratiebildung, konnen folgende drei Sichtweisen unterschieden
werden:

(a) Menschenrechtsbildung wird zum einen als Dach fiir die verschiedenen
Bildungsprogramme  betrachtet. Dies héngt mit dem Nationalprogramm fiir
Menschenrechtsbildung zusammen, in dem verschiedene Bildungsprogramme, wie z.B.
Demokratiebildung oder Friedensbildung integriert sind. In der praktischen Umsetzung des
Nationalprogramms liegt der Fokus jedoch auf den einzelnen Programmen und ihren Inhalten.
In vielen Fillen hat dies zur Folge, dass das Menschenrechtslernen nur am Rande vorkommt.
Die wenigsten Aktivititen oder Kurse beziehen sich nur auf das Menschenrechtslernen,
Menschenrechte sind vielmehr ein kleiner oder groBerer Bestandteil des Kursplanes.
Tomasevski (2003) spricht in diesem Fall von ,ausschlieBlichen® bzw. exklusiven
Menschenrechtsbildungsprogrammen. Programme, wie z.B. EDC beziehen sich dabei nur auf
bestimmte Themen wie Demokratie, bestimmte Personen wie Staatsbiirger oder auf
bestimmte Menschenrechte wie politische Freiheitsrechte, die jedoch nicht die gesamte
Bandbreite der Menschenrechte abbilden (vgl. auch Fritzsche 2007).

(b) Eine zweite Sichtweise der kroatischen Akteure ist die der Demokratiebildung als
Dach fiir Menschenrechtsbildung. In diesem Kontext werden Menschenrechte mit
demokratischen Systemen eng verbunden verstanden, und die Umsetzung von
Menschenrechten wird mit ,,aktiver Staatsbiirgerschaft® gleichgesetzt. Diese Sichtweise wird
in erster Linie von Akteuren vertreten, die das Bildungsprogramm EDC durchfiihren, das mit
Hilfe des Europarates in vielen Lédndern (Siid-)Osteuropas eingefiihrt worden ist.

Vertreter dieser Sichtweise empfinden die Demokratiebildung als konkret und als notwendige
Folge der Umsetzung abstrakter Menschenrechtsbildung. Auch Tomasevski war bewusst,
dass EDC oder andere Programme (immer schon) ein ndtiger Kompromiss und zugleich auch
ein ,, Tlirdffner waren, um das Thema Menschenrechte in die Curricula zu implementieren
(vgl. Mihr 2008).

(©) Nach einer dritten Definition der kroatischen Akteure hinsichtlich der Beziehung von
Menschenrechtsbildung und EDC werden die beiden Programme als komplementdr
betrachtet. Menschenrechtsbildung und EDC sind demnach unabhingig voneinander, stehen
aber in Beziehung zueinander, da, wie die Akteure argumentieren, Menschenrechte ohne

Demokratie nur Theorie bleiben wiirden. Ubertrigt man diese Betrachtungsweise auf die
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Praxis, in der die Akteure handeln, zeigt sich hingegen eine Diskrepanz: an den untersuchten
Schulen, an denen Menschenrechtsbildung durchgefiihrt wird, gibt es keine oder nur eine sehr
schwach ausgeprigte demokratische Kultur.

Alle drei Betrachtungsweisen auf die Beziehung zwischen Menschenrechtsbildung und ihre
Nachbardisziplinen ziehen in der Praxis verschiedene Probleme nach sich, die weiter unten in
diesem Kapitel niher erldutert werden sollen. Das Uberangebot an Bildungsprogrammen
innerhalb des Nationalprogramms hat beispielsweise zur Folge, dass die Programme hiufig
wechseln, die Fortbildungsprogramme fiir Lehrer diesem Wechsel nicht nachkommen (vgl.
7.6) und die iiberladenen Curricula auch keine vollstindige Implementierung der einzelnen
Programme zulassen. Zum anderen ist in den drei Auffassungen eine Tendenz sichtbar, bei
der EDC dominiert, wihrend Menschenrechtsbildung nur ein Teilgebiet der durchgefiihrten
Aktivititen darstellt.

Bildungspolitische Hindernisse

Zu Beginn des Jahres 2000 gab es Bestrebungen, das kroatische Bildungssystem zu
reformieren und Menschenrechtsbildung sowie Demokratiebildung (EDC) in das offizielle
Curriculum zu integrieren, doch es fehlte an klaren Richtlinien zur Einfithrung der Reformen
in die Schulen. Das einzige Dokument, in dem Menschenrechtsbildung und EDC als
integrierter Bestandteil des Curriculums in Form eines Bildungsprinzips erscheint, ist der
Rahmenlehrplan fiir die Grundschule von 1999 (vgl. Kapitel 2.2). Da Menschenrechtsbildung
in diesem Rahmenlehrplan aber nicht verpflichtend gemacht worden ist, sondern ihre
Durchfiihrung lediglich empfohlen wird, zeigten sich in der Praxis schnell die Grenzen dieser
unverbindlichen  Einbindung von  Menschenrechtsbildung. Die  cross-curriculare
Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung beispielsweise konnte in manchen Féllen aufgrund
eines ohnehin iiberladenen Lehrplans nur in reduzierter Form durch eine zweistiindige
Thematisierung von Menschenrechten umgesetzt werden. Infolgedessen konnen die fehlende
Verankerung von Menschenrechtsbildung im Curriculum sowie das Fehlen eines
entsprechenden Bildungsgesetzes als grofite bildungspolitische Hindernisse benannt werden.
Die mangelnde Institutionalisierung von Menschenrechtsbildung, die ungeniigende
Zuweisung von Ressourcen (Raum, Zeit, Materialien) sowie auch die unsystematische
Fortbildungspolitik sind Probleme, die aus dem Fehlen eines entsprechenden Gesetzes
resultieren.

In dem Mangel an einer Festigung von Menschenrechtsbildung durch Curricula und Gesetze

aufert sich auch der fehlende politische Wille des Bildungsministeriums und damit der
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kroatischen Regierung zur Unterstiitzung der Implementierung von Menschenrechtsbildung.
Die Regierung hat zwar ein Nationalprogramm zur Forderung und zum Schutz der

Menschenrechte !

aufgestellt, in dem auch die Menschenrechtsbildung als eine wichtige
MaBnahme genannt ist, jedoch zeigt sich eine Diskrepanz zwischen Theorie und Praxis,
zumindest hinsichtlich zivilgesellschaftlicher Aktivitdten. Politische Aktivititen von
Nichtregierungsorganisationen, wie zuletzt Demonstrationen zur Erhaltung eines Stadtparks
in Zagreb im Sommer 2008, werden von der Regierung zuweilen missbilligend betrachtet.
Die befragten Akteure vermuten insgesamt, die Regierung befiirchte gar ein zu hohes
offentliches Menschenrechtsbewusstsein und distanziert sich in der Folge auch von der
Zusammenarbeit mit den NGOs im Bereich der Menschenrechtsbildung/EDC.'*

Das Verhiltnis zwischen NGO und der Regierung ist ein schwieriges, trotz dringend

notwendiger Zusammenarbeit'>’

, z.B. im Bereich der Lehrerfortbildung. Hierfiir hat das
Bildungsministerium beziehungsweise die dafiir verantwortliche Agentur fiir Lehreraus- und -
fortbildung (AZOQO) keine ausreichenden personellen Kapazititen, und nur durch
Kooperation mit verschiedenen NGOs konnte bislang dem Bedarf an Lehrerfortbildungen
nachgekommen werden. Wie die zukiinftige Zusammenarbeit funktionieren kann, bleibt offen

und abzuwarten.

Die befragten Akteure fordern dringend ein offizielles Bildungsgesetz und die Verankerung
von Menschenrechtsbildung in das Curriculum. Nur auf dieser Grundlage kann die
Fortsetzung der bislang freiwilligen Aktivititen im Bereich der Menschenrechtsbildung
sinnvoll geregelt werden. Menschenrechtsbildung ist im Jahr 2008 immer noch nicht

gesetzlich verankert'**

, auch wenn Rechte und Legitimitdten fiir die Regionalkoordinatoren
ab dem Jahr 2006 kontinuierlich erweitert worden sind.'* Auch mit der Curriculumreform fiir
die Grundschulen (HNOS)'*® von 2006 sind Menschenrechtsbildung und EDC nicht explizit

in das offizielle Curriculum eingefiihrt worden, sondern kommen lediglich als eines von

"2l Das Biiro fiir Menschenrechte der Regierung der Republik Kroatien gibt bereits zum zweiten Mal ein
Nationalprogramm fiir Menschenrechte (2007) heraus.

122 Das Verhiltnis zwischen der Regierung und kroatischen NGOs ist nach Angaben der Direktorin einer NGO,
die auch Menschenrechtsbildung und Demokratiebildung anbietet, in vergangener Zeit immer schlechter
geworden.

'3 Die Zusammenarbeit wird sogar als MaBnahme im Nationalplan (NAP 2007, S. 97) formuliert:

,»123.6 MaBnahme: Kriterien bestimmen rechtliche und finanzielle Voraussetzungen fiir eine Zusammenarbeit
zwischen Bildungsinstitutionen und NGOs im Bereich der Durchfiihrung von Menschenrechtsbildung und EDC.
Tréager: Ministerium fiir Wissenschaft, Bildung, und Sport in Zusammenarbeit mit dem Rat fiir die Entwicklung
der zivilen Gesellschaft. Zeitrahmen: 2009.

124 Auch das Nationalprogramm fiir Menschenrechte (2007) der kroatischen Regierung fordert eine Aufnahme
von Menschenrechtsbildung in die bestehenden Bildungsgesetze (vgl. Mallnahmen 122ff)).

125 Im Rahmen des Mentorenprogramms werden zwei Stunden des Deputats anerkannt (vgl. Loncaric, 2008)

1% Siche ,,Entwicklungsplan fiir das Bildungssystem 2005-2010.
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mehreren Vorschldgen fiir ,,integrative Bildungsinhalte* (HNOS, S. 24) im Lehrplan vor, die
in verschiedenen Formen (cross-curricular oder als auBerunterrichtliche Aktivitit)
durchgefiihrt werden konnen. Menschenrechtsbildung (und EDC) sind somit nicht verbindlich

in HNOS integriert, und Lehrer konnen nach eigenen Angaben'?’

Menschenrechtsbildung und
EDC nur durch einige wenige Fécher und Themen realisieren (zum Beispiel im
Geschichtsunterricht oder im Fach ,katholische Religion®). Die Losung der hier benannten
Probleme, beispielsweise durch Entwicklung einer umfassenden Umsetzungsstrategie, scheint
jedoch in weiter Ferne zu liegen. Daran vermag auch die Reform des Nationalcurriculums
nicht viel dndern konnen. EDC wird in das reformierte Nationalcurriculum (vgl. European
Framework on Life Long Learning 2006) zwar als eines der acht ,,Schliisselkompetenzen®
unter dem Namen ,,Biirgerbildung® (gradjanski odgoj®, vgl. Kapitel 2.2) aufgenommen, und
damit auch standardisiert, jedoch kommen die Menschenrechte dabei nicht vor bzw.
erscheinen nur als Randthema. Kritisch zu bewerten ist auch, ob die Implementation von
Bildungsprogrammen wie Demokratiebildung durch eine einzige Kompetenz ausreichend

stark gesichert werden kann. Spajic-Vrkas (2007)'*®

nennt daher Bedingungen fiir die
Nachhaltigkeit des Nationalprogramms flir Menschenrechtsbildung, die klare Richtlinien und
Gesetze, entsprechende Maflnahmen der Implementierung sowie Qualitdtskontrolle umfassen.
In Bezug auf die Nachhaltigkeit und die Sicherung des Programms der
Menschenrechtsbildung zeigt die Regierung zumindest Verstindnis das Problem: im
Nationalprogramm zum Schutz und zur Forderung der Menschenrechte (Nationalprogramm
fiir Menschenrechte 2007) wird kritisch angemerkt, dass trotz des Vorhandenseins eines
Nationalprogramms und trotz der zahlreichen Erfahrungen im Unterrichten von
Menschenrechen sowie vielféltiger Einzelinitiativen an Schulen, die Menschenrechtsbildung
im kroatischen Bildungssystem dringend weiter entwickelt werden sollte. Vorgeschlagen
werden die Ergdnzung von Menschenrechtsbildung in der Primar- und Sekundarschule durch
Hochschulprogramme, von denen es bislang nur eines gibt, ein Strategieplan, der Ausbau von

Monitoring, Evaluation und Qualitdtssicherung (vgl. Birzea et al. 2005), sowie der Ausbau

der Lehrerausbildung (siehe unten).

Lernumgebung
Die genannten bildungspolitischen Probleme, haben auch negative Konsequenzen fiir die

Lernumgebung. Fehlt ein offizielles Gesetz der Menschenrechtsbildung, sind Inhalte und

2" Interview mit Maja Uzelac, Direktorin einer NGO, die zahlreiche Lehrerfortbildungen im Bereich der
Menschenrechtsbildung und der Demokratiebildung in Kroatien durchfiihrt (Interview vom 15.11.2008).
128 vgl. Spajic-Vrkas (2007).
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Prinzipien der Menschenrechtsbildung auch nicht fiir alle Schulficher und das gesamte
Schulleben verbindlich. Schwierigkeiten duflern sich dann beispielsweise im Bereich der
Lehrer-Schiiler-Beziehungen oder in der aktiven Partizipation der Schiiler. Die Anwendung
aktiver Unterrichtsmethoden sowie eine demokratische Gestaltung des Unterrichts ist
beispielsweise nur wenigen Veranstaltungen, wie z.B. Aktivititen der Menschenrechtsbildung
oder EDC, vorbehalten. In anderen Schulfdchern wird die aktive Beteiligung der Schiiler am
Unterricht nicht geduldet, so dass es in der Folge zu Diskrepanzen zwischen Aktivititen wie
der Menschenrechtsbildung und dem reguléren Unterricht kommt.

Menschenrechtsbasierte Prinzipien finden keinen Eingang in die allgemeine Unterrichtskultur
und auch nicht dariiber hinaus. Menschenrechtsbildung wird in den meisten Féllen als
isolierte Aktivitit durchgefiihrt, positive Beispiele an einigen der untersuchten Schulen'®
sind die Ausnahme. Das Schulpersonal wird in der Regel nicht einbezogen und die
Unterstlitzung der Schulleitung beschrinkt sich im Grunde auf einzelne Fille, wie z.B. die
Erlaubnis fiir eine Lehrerfortbildung oder Durchfiihrung von Schiileraktivititen. Insgesamt

mangelt es an einem ganzheitlichen menschenrechtsbasierten Schulklima.

Lehren und Lernen

Die Schwierigkeiten eines auf menschenrechtlichen Prinzipien basierenden Unterrichtsklimas
beziehen sich in erster Linie auf die Unterrichtsmethoden. Wo ein demokratisches
Lernumfeld fehlt, haben ,Praktiken aus relevanten nicht-formalen und informellen
Lernaktivitdten und Methoden* (Weltprogramm 2005, S. 25) kaum Chancen, Einzug in die
reguldren Klassen zu halten.

Nach theoretischem Verstindnis der Lehrkrdfte von Menschenrechtsbildung nehmen aktive
Unterrichtsmethoden eine zentrale Rolle ein, und in den einzelnen Aktivititen der
Menschenrechtsbildung und der Demokratiebildung (EDC) werden auch iiberwiegend
interaktive Methoden eingesetzt. Uber diese spezifischen Aktivititen hinaus jedoch ergeben
sich zahlreiche Probleme hinsichtlich der Lehr- und Lernmethoden.

Ursachen hierfiir sind neben einer fehlenden demokratischen Unterrichtskultur, sowohl

Mingel in der Aus- und Fortbildung der Lehrer hinsichtlich des Erlernens neuer Methoden

129 Beispiele und Zeichen eines demokratischen Schulklimas sind an drei der untersuchten Schulen zu finden,
wenn z.B. die Schulleitung wichtige Entscheidungen zusammen mit dem Lehrerkollegium féllt (Berufsschule in
Dugo Selo), wenn Schiilervertretungen sich aktiv in Schule und Gemeinde engagieren (Aktion
,Jugendparlament™ in Sl. Brod), und wenn Verhaltensregeln und Kodexe fiir Schulexkursionen zusammen mit
den Schiilern aufgestellt werden (Gymnasium und Gesamtschule Bjelovar).
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(siehe unten), als auch schulorganisatorische Hindernisse wie ein iiberladener Lehrplan, der
keinen Raum fiir aktive Methoden zuldsst.

In der Folge werden die Schiiler und Schiilerinnen an ihrer ,,Selbststédndigkeit, an der aktiven
Mitwirkung und am kooperativen Lernen™ (Weltprogramm 2005, S. 25) gehindert. Dariiber
hinaus entstehen Disparititen zwischen der Lehr- und Lernkultur innerhalb der
Menschenrechtsbildungsaktivititen (und EDC) und der Unterrichtskultur in den reguldren
Schulfichern, die in vielen Féllen noch traditionellen Lehr- und Lernmethoden folgt. Diese
Diskrepanz, die sich beispielsweise in einer unterschiedlichen Bewertung der durch
Menschenrechtsbildung erlernten Fertigkeiten duBert, stellt fiir Schiiler und Schiilerinnen
vermutlich ein Problem dar. Inwiefern sich die bestehenden Unterschiede in den
Unterrichtskulturen auf die angestrebten Lernziele der Schiiler und Schiilerinnen tatsdchlich
niederschlagen, zeigen die Ergebnisse der quantitativen Studie, die im Schlusskapitel unter
Betrachtung dieser Problematik aufgegriffen und diskutiert werden.

Vor dem Hintergrund dieser Schwierigkeiten ist es erforderlich darauf hinzuweisen, dass
aktive Unterrichtsmethoden in das offizielle Curriculum nicht nur aufgenommen werden
sollten (wie das im neuen Lehrplan der Primarschule (HNOS) bereits geschehen ist), sondern
auch in der Aus- und Fortbildung der Lehrer entsprechend zu vermitteln sind, und auch in der
gesamten Unterrichts- und Schulkultur angewendet und positiv bewertet werden sollten. Erst
dann kénnen die durch Menschenrechtsbildung angestrebten Fahigkeiten und Fertigkeiten der

Schiiler und Schiilerinnen effektiv eingeiibt werden.

Die Unterrichtsmethoden stellen nur einen Aspekt des ,,Lehrens und Lernens* dar. Ein
weiterer Aspekt, der von den befragten kroatischen Akteuren thematisiert wird, ist die
Evaluation von Projekten im Bereich der Menschenrechtsbildung, aber auch die Bewertung
von Schiilern. Im Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung wird die Entwicklung von
Indikatoren und geeigneten Instrumenten zur Uberpriifung, Evaluation und Analyse der
Prozesse, der Ergebnisse und des Nutzens von Menschenrechtsbildung vorgeschlagen (vgl.
Weltprogramm 2005, S. 25).

Evaluation ist ein problematisches und offenes Feld im Rahmen der Umsetzung der
Menschenrechtsbildung im kroatischen Schulsystem. Ein Bewusstsein fiir die Notwendigkeit
von Evaluation ist unter den kroatischen Akteuren vorhanden und ein entsprechendes

Instrument ist auch von kroatischen Wissenschaftlern entwickelt worden. '*° Das Instrument

30 Ein Bewertungsinstrument zur ,,Selbstevaluation und Qualitdtssicherung der Menschenrechtsbildung® (vgl.

Spajic-Vrkas et al. 2004) ist fiir den Bereich der Schule entwickelt worden. Das Instrument umfasst 10
Indikatoren, die vom Schul- und Lehrplan iiber den Lehr- und Lernprozess, Bewertung und Berichterstattung,
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ist bislang jedoch noch nicht zum Einsatz gekommen, was in der mangelnden Verbreitung

und auch an der (Un-)Féhigkeit der Lehrer, dieses richtig einzusetzen, begriindet liegt.

Lehreraus- und -fortbildung im Bereich der Menschenrechtsbildung

Eine inaddquate Lehreraus- und -fortbildung ist, neben anderem, als einer der Ursachen fiir
die Schwierigkeiten der Anwendung neuer Unterrichtsmethoden identifiziert worden.

Das Angebot an Fortbildungsseminaren fiir Menschenrechtsbildung (und EDC) ist nach
Angaben der befragten Akteure zum einen unzureichend, und in der Lehrerausbildung fehlt

1

Menschenrechtsbildung ~ beinahe  vollstindig.””' Zum anderen werden interaktive

Unterrichtsmethoden in den Fortbildungen nur ungeniigend vermittelt, beispielsweise durch

132 17:
Hinzu

verkiirzte Durchfiihrungen von bestimmten Methoden ohne weitere Erkldrungen.
kommt die ablehnende Haltung vieler Lehrer, darunter auch Menschenrechtsbildungslehrer,
gegeniiber interaktiven Unterrichtsmethoden. Ein mdglicher Grund fiir die Schwierigkeiten
im Umgang mit den neuen Unterrichtsmethoden hidngt vermutlich mit der Tatsache
zusammen, dass viele der Anbieter von Lehrerfortbildungen aus dem Feld der
Nichtregierungsorganisationen kommen. Diese bringen Methoden des non-formalen
Bildungsbereichs in die Lehrerseminare mit, und présentieren sie den Lehrkraften im Rahmen
von Workshops. Viele der Methoden lassen sich jedoch nur schwer in den formalen
Bildungsbereich iibertragen, und verlangen dazu auBlerdem eine intensive Vorbereitung von
Seiten des Lehrers. Zur Einflihrung ,,innovativer Unterrichts- und Lernpraktiken® (WP) fehlt
es den Lehrkriften oftmals an entsprechenden Ressourcen, curriculare Hindernisse miissen
zudem tliberwunden werden. SchlieBlich konnen formal-organisatorische Defizite festgestellt
werden: Lehrerfortbildungen werden meistens nicht oder nur unzureichend evaluiert.
Insgesamt sind kein klares Konzept und keine Strategie der Lehrerfortbildung im Bereich der

Menschenrechtsbildung (und EDC) zu erkennen.

Die Dbefragten Akteure fordern demzufolge, Menschenrechtsbildung zu einem
Pflichtbestandteil der Lehreraus- und -fortbildung zu erheben. An den Hochschulen sind bis

auf ein Pilotprojekt'*® keine Verbesserungen in der Lehrerausbildung dokumentiert. Positiv

Schulverwaltung, Ressourcenverteilung bis hin zur Zusammenarbeit mit Eltern, der lokalen Gemeinde und
Forschungsinstitutionen reichen.

131'Vgl. Studie mit kroatischen Studierenden im Jahr 2005/2006 unter der Leitung von Spajic-Vrkas.

2 Die Verfasserin hatte diese Beobachtungen bei drei verschiedenen Lehrerfortbildungen im Bereich des
Nationalprogramms fiir Menschenrechtsbildung und Demokratiebildung machen kénnen.

133 ygl. den Menschenrechtsbildungskurs fiir Studierende 2006/2007 unter der Leitung von Spajic-Vrkas.
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zu bewerten ist der Ausbau der Angebote an Fortbildungen in den vergangenen Jahren (ab
2006).

Auch wenn die Seminare, mit dem Ziel der Ausbildung von Multiplikatoren immer mehr auf
die regionale Ebene gelegt worden sind, ist der Bedarf damit noch nicht vollstindig
abgedeckt. Die hohe Nachfrage zeigt sich auch im mehrfach formulierten Wunsch der
Lehrkriafte am Austausch von Erfahrungen und auch von Unterrichtsmaterialien. Zur
Erh6hung der Qualitdt und zur Verbesserung der Nachhaltigkeit der Lehrerfortbildung sollten
schlieBlich Evaluation und Monitoring in der Lehrerfortbildung eingefiihrt werden. Bislang
mangelt es hierfiir sowohl den staatlichen als auch den nichtstaatlichen Anbietern von

Lehrerfortbildung an finanziellen und personellen Kapazititen und Mitteln.

Spezifische Kontextfaktoren der schulischen Menschenrechtsbildung in Kroatien

Das Verstindnis der Akteure von Menschenrechtsbildung als einem Programm westlicher
Bildungsintervention, die Probleme der Anwendung neuer Unterrichtsmethoden, die im
Widerspruch zu dem traditionellen, autoritiren Unterrichtstil stehen, und auch die
Schwierigkeiten der Zusammenarbeit zwischen der Regierung und zivilgesellschaftlichen
Organisationen im Bereich der Lehrerfortbildung sind Indikatoren eines (bedeutenden)
Einflusses der spezifischen Kontextfaktoren Kroatiens auf die Umsetzung von
Menschenrechtsbildung im formalen Bildungssystem.

Einer der Kontextfaktoren ist der nicht weit zuriickliegende Krieg in Kroatien in der Zeit von
1991-1995. Die Anwendung von interaktiven Unterrichtsmethoden, die auch durch
Menschenrechtsbildung gefordert wird, hat zur Folge, dass Lehrer sensible und kontroverse
Themen, die in Verbindung mit dem Krieg stehen, auch in entsprechender Art und Weise
unterrichten miissten. Haben Lehrer sensible Themen bislang mit Schweigen iibergangen,
miissten sie jetzt in eine offene Konfrontation mit ihren Schiilern treten und die Probleme
auch als solche benennen. Diese Diskussionen, die in den Augen der Lehrer als ,,riskant®
eingestuft werden, sind jedoch fiir die meisten der befragten Lehrer heikel zu handhaben (vgl.
Weinstein et al. 2007). Der Zusammenhang zwischen interaktiven Unterrichtsmethoden und
sensiblen Themen wie dem Krieg ist gerade in Kroatien von besonderer Bedeutung. Schiilern
und Lehrern fehlt es insgesamt an ausreichenden Erfahrungen mit Fertigkeiten wie offener
Kommunikation und kritischem Denken, so dass die Behandlung sensibler und kontroverser
Themen zusitzlich erschwert ist (vgl. Weinstein 2007). Ein weiterer Faktor ist die politische
und wirtschaftliche Transition Kroatiens, die durch eine bestimmte Form der politischen und

gesellschaftlichen Kultur geprdgt ist. Diese ist charakterisiert von einem nicht weit
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fortgeschrittenen demokratischen Klima in der Gesellschaft, in der biirgerschaftliches
Engagement nur selten vorkommt, und Menschenrechtsverletzungen, wie z.B. in Bezug auf

134 In einer solchen

das Recht auf Pressefreiheit, in jiingster Zeit Schlagzeilen gemacht haben.
Realitdt wird es Schiilern nicht leicht gemacht, das in der Menschenrechtsbildung erlernte
Wissen, die Einstellungen und insbesondere die Fihigkeiten, wie z.B. sich kritisch zu dul3ern,
umzusetzen. Die gegebenen politischen Umstinde in Kroatien hindern folglich auch eine

wirksame Umsetzung der Ziele der Menschenrechtsbildung.

Wie das letzte Beispiel zeigt, gibt es zahlreiche Faktoren, die die Umsetzung von
Menschenrechtsbildung im formalen Bildungssystem erschweren.

Die Probleme, die sich aus der qualitativen Analyse ergeben, umfassen nahezu alle Bereiche
der Menschenrechtsbildung gemid3 dem Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung. Sie
beziechen sich auf ein verkiirztes einseitiges Verstindnis von Menschenrechtsbildung, auf
fehlende Gesetze und einen fehlenden politischen Willen, auf Probleme der
Lehrerfortbildung, auf die Lernumgebung und schlieflich auf die Unterrichtsmethoden. In der
Folge hindern die identifizierten Mingel eine erfolgreiche und wirksame Umsetzung von
Menschenrechtsbildung. Die Defizite in den verschiedenen Bereichen wirken sich auch auf
die Zielgruppe der Schiiler und Schiilerinnen aus, beziechungsweise auf die drei

Lernzielbereiche Wissen, Einstellung und Handlung (vgl. Kapitel 5).

Mit Hilfe der ermittelten Méngel des Bildungssystems lassen sich jedoch die Ergebnisse der
Schiilerstudie auch besser erkldren. Die Ergebnisse der qualitativen Studie ergdnzen somit die
Schiilerstudie und sichern eine umfassende Evaluation von Menschenrechtsbildung in der
Schule. Defizite und Schwichen lassen sich nun feststellen und genauer beschreiben, so dass
Empfehlungen zur Verbesserung der Probleme und zur Erhéhung der Wirksamkeit von
Menschenrechtsbildung formuliert werden koénnen. Diesen Zielen soll im folgenden
Abschlusskapitel nachgegangen werden. Schlieflich konnen die Ergebnisse einer
umfassenden Diskussion der Schiiler- und Lehrerstudie einen wichtigen Beitrag zur aktuellen

Diskussion der Menschenrechtsbildung (und EDC) in Europa leisten.

13* Im Herbst 2008 hauften sich in Kroatien Morddrohungen und Morde gegeniiber Vertretern der Presse.
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Kapitel 8 Schlussdiskussion:
Menschenrechte - ein ,,way of
(school) life?'

Wie kann die praktische Umsetzung von Menschenrechtsbildung in Kroatien bewertet
werden? Oder um mit E. Roosevelt zu fragen: ,,Sind Menschenrechte Prinzipien im
(schulischen) Alltag fiir die befragten kroatischen Sekundarschiiler und -schiilerinnen
geworden‘?

Um diese Frage zu beantworten, werden die FErgebnisse der beiden Studien im
Zusammenhang diskutiert. Die untersuchten Schiilergruppen mit ihren verschiedenen
Aktivitdten, obgleich nicht représentativ im statistischen Sinne, stehen dabei fiir eine breite
Auswahl an Formen und Aktivitdten schulischer Menschenrechtsbildung in Kroatien. Die
interviewten Akteure der Menschenrechtsbildung hingegen &uflern in ihren Erfahrungen der
Implementierung von Menschenrechtsbildung Probleme und Hindernisse, die flir das gesamte

kroatische Bildungssystem Gtiltigkeit besitzen.

Die vorliegende Untersuchung stellt Daten zur Wirkung und Umsetzung schulischer
Menschenrechtsbildung in einem spezifischen Kontext bereit, sie kann als Beitrag zum
Reformdiskurs der Menschenrechtsbildungsforschung betrachtet werden (vgl. Lenhart 2007).
Die empirischen Daten erlauben eine iiber die Darstellung von Beispielen guter Praxis
hinausreichende Analyse zur Praxis von Menschenrechtsbildung. Der innovative
Forschungsansatz bezieht dabei sowohl die Wirkung von Menschenrechtsbildung auf die
Zielgruppe (Lernzieleffekt) als auch die Untersuchung von Moglichkeiten und Grenzen sowie
den Einfluss von Kontextfaktoren der Umsetzung von Menschenrechtsbildung ein. Grundlage
dieses Ansatzes ist das Konzept einer Menschenrechtsbildung, die iiber die kognitiven,
affektiven und handlungsorientierten Lernziele hinaus das gesamte Schulleben umfasst (vgl.

1.2.3.2).

133 vgl. Fritzsche 2005, S. 65.
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8.1 Hauptergebnisse

Die einzelnen Ergebnisse der beiden Teilstudien sind jeweils in den Zusammenfassungen des
Kapitels 5 und 7 ausfiihrlich diskutiert worden. An dieser Stelle soll vielmehr versucht
werden, ein Gesamtbild der schulischen Menschenrechtsbildung in Kroatien anhand
ausgesuchter Ergebnisse der beiden Teilstudien im Sinne der Rahmenforschungsfrage zu

skizzieren.

Lernzieleffekt: Hohes Bewusstsein und Kenntnis Uber Menschenrechte bei geringem
Handeln

Die Untersuchungen zur Wirkung von Menschenrechtsbildung in Bezug auf die
Lernzielerreichung brachten sowohl positive wie auch negative Ergebnisse hervor: die
befragten Schiiler und Schiilerinnen haben relativ gute Kenntnisse iiber Menschenrechte und
entsprechende Institutionen. Sie zeigen ein hohes Bewusstsein fiir den Schutz und die
Achtung der Rechte, der eigenen sowie auch die der anderen. Zudem waren die Schiiler und
Schiilerinnen fahig, von Menschenrechtsiibergriffen im Schulalltag zu berichten und forderten
das ,,Recht angehort™ zu werden ein.

Auf der anderen Seite ist das Engagement der Schiiler und Schiilerinnen im Bereich
der Menschenrechte duflerst gering, insbesondere in institutionalisierten und konventionellen
Formen wie Demonstrieren oder einer aktiven  Mitgliedschaft in  einer
Menschenrechtsorganisation. Das seltene Engagement fiir Menschenrechte geht einher mit
der in Kroatien vorhandenen geringen politischen Partizipation der Jugendlichen (vgl. Kapitel
2.1). Diese kann jedoch nicht nur mit dem Lebenszyklus ,,Jugend* erkldrt werden, sondern
steht in einem Zusammenhang mit den in Kapitel 7 genannten Hindernissen eines
problematischen Lernumfeldes beziechungsweise eines nicht demokratischen Schulklimas, die
die Wirkung der Bemiihungen der Menschenrechtsbildung, z.B. in Bezug auf die

handlungsorientierten Lernziele, erheblich beeintrachtigen.

Partizipation ,,light*

Ein Merkmal eines demokratischen Schulklimas ist die Anwendung partizipativer und
interaktiver Unterrichtsmethoden. Positiv zu bemerken ist, dass diese im Rahmen von
Menschenrechtsbildungsaktivititen angewendet und die Schiiler dazu ermuntert werden, aktiv
mitzudiskutieren und mitzuwirken. Negativ bewertet werden muss, dass aus Sicht der Schiiler

und Schiilerinnen die interaktiven Methoden im reguldren Unterricht kaum eingesetzt werden,
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ein autoritdrer Unterrichtsstil herrscht nach wie vor in Kroatiens Klassenzimmern. Fiir
Lehrpersonen ldsst sich in Bezug auf die Unterrichtsmethoden eine Kluft zwischen Norm und
Praxis identifizieren: obgleich interaktive Unterrichtsmethoden durch verschiedene
Bildungsreformen eingefithrt und auch nach Meinung der befragten Lehrer zentraler
Bestandteil von Menschenrechtsbildung oder EDC sind, finden die normativen Vorgaben zur
Anwendung interaktiver Unterrichtsmethoden nur schwer Eingang in die Praxis. Befragte und
beobachtete Lehrpersonen zeigen zum Teil enorme Probleme im Umgang mit interaktiven
Methoden. In der Folge werden Schiiler und Schiilerinnen an ihrer ,,Selbststdndigkeit, an der
aktiven Mitwirkung und am kooperativen Lernen“ (vgl. Weltprogramm 2005, S. 21)
gehindert.

Hindernisse fiir den schwierigen Umgang mit interaktiven Methoden sind in der
Schulorganisation und der Schulverwaltung zu suchen, d.h. in einem iiberladenen Lehrplan,
der keinen Raum zur Anwendung zeitintensiver, interaktiver Methoden bietet oder in den
Schulinspektoren, die guten Unterricht nicht anhand schiilerzentrierter und aktivierender
Methoden bewerten, sondern anhand der Menge abgearbeiteter Inhalte. Weitere Hindernisse
sind in der Lehrerfortbildung, die spezifisch fir die Bildungsprogramme der
Menschenrechtsbildung und EDC angeboten werden, zu suchen: hier liegt der Fokus oftmals
mehr auf der Wissensvermittlung als auf der addquaten Vermittlung von interaktiven
Methoden. Ein Problem hierbei ist sicherlich auch, dass viele Methoden aus der non-formalen
Bildung kommen, transportiert durch die Trainingsangebote von
Nichtregierungsorganisationen, die sowohl in der schulischen wie auch in der
aufBerschulischen Bildung tétig sind. In der Folge sind Methoden, aber auch Materialien nicht

an den schulischen Rahmen angepasst.

Gelebte Menschenrechte in der Schule?

Ein demokratisches Schulklima ist gekennzeichnet durch eine entsprechende
Lernumgebung. Diese ist an vielen der untersuchten Schulen geprigt von Disparititen
zwischen der Lehr- und Lernkultur innerhalb der Menschenrechtsbildungsaktivititen und der
Unterrichtskultur in den reguléren Schulfichern, die in vielen Fillen noch traditionellen Lehr-
und Lernmethoden folgt. Diskrepanzen treten beispielsweise in einer unterschiedlichen
Bewertung der durch Menschenrechtsbildung erlernten Fihigkeiten und Fertigkeiten'*
hervor: werden Schiiler und Schiilerinnen in Menschenrechtsbildungsaktivititen dazu

ermuntert, ihre Meinung offen und kritisch zu dullern oder in einen Disput mit der Lehrperson

13% ygl. Diskussion in Kapitel 3.2.3.
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zu treten, sind diese Fertigkeiten im reguldren Unterricht nur ungern gesehen oder werden gar
negativ bewertet. Fiir die befragten Schiiler und Schiilerinnen stellt dies ein Dilemma dar.

Dariiber hinaus sollte die Lernumgebung derart gestaltet sein, dass sie fiir alle Akteure
in der Schule (Schiiler, Lehrer, weiteres Schulpersonal sowie Eltern) eine Gelegenheit bietet,
Menschenrechte in ihrer realen Lebenswelt zu praktizieren (vgl. Weltprogramm 2005, S. 7).
In einigen der untersuchten Schulen jedoch wird Menschenrechtsbildung isoliert
durchgefiihrt, ohne Einbezug benachbarter Klassen, Lehrer oder der ganzen Schule. Die
positive Erfahrung durch Menschenrechtsbildung vermag in diesen Schulen nicht das gesamte
Schulklima zu beeinflussen.

Negativ auf eine angemessene Lern- und Schulkultur wirkt sich schlieBlich auch das
schwierige, gar zweideutige Verhéltnis zwischen Zivilgesellschaft und Staat aus, das den
Bildungsbereich prigt. Das komplizierte Verhéltnis beschreibt damit einen Gegensatz
zwischen den deklarativen Zielen und Prinzipien der staatlich initiierten und geforderten
Programme der Menschenrechtsbildung und dem, was sich Staaten eigentlich (nicht)

wiinschen — Verdnderung, Kritik und Handeln der (zukiinftigen) Biirger und Biirgerinnen.

Von der Menschenrechtsbildung tiber EDC zur Blrgerbildung

Welche Erkenntnisse liefert die Studie in Bezug auf kontextspezifische Faktoren von
Menschenrechtsbildung? Wie ldsst sich das Verhéltnis von Menschenrechtsbildung und ihren
Nachbardisziplinen charakterisieren?

Das kroatische Nationalprogramm fiir Menschenrechtsbildung propagiert ein Modell,
nach dem wunter dem Dach der Menschenrechtsbildung Bildungsprogramme wie
Demokratiebildung oder auch Friedensbildung oder Toleranzerziehung subsumiert werden
(vgl. Kapitel 2.2). Die in dieser Studie untersuchten Gruppen fiihrten iiberwiegend explizite
Menschenrechtsbildung durch, der Menschenrechtsbezug war auch in denjenigen Gruppen
gegeben, die zum Zeitpunkt der Untersuchung im Schuljahr 2005 den Fokus ihrer Aktivitdten
auf Demokratiebildung gelegt hatten.

Seit dem Jahr 2005, dem Jahr der Demokratiebildung bzw. EDC des Europarats, hat eine
Umorientierung der offiziellen kroatischen Bildungspolitik von der Menschenrechtsbildung
auf EDC stattgefunden. Verstirkte EU-Bestrebungen der kroatischen Regierung sowie ein
groBerer Einfluss von internationalen Regierungs- und Nichtregierungsorganisationen auf das
EDC-Programm konnen Anlass fiir diese Verlagerung sein. Menschenrechtsbildung scheint
immer mehr eine periphere Rolle in der kroatischen Bildungspolitik zu spielen. Dies

bestidtigen auch die Verdnderungen im Zuge der Entwicklung eines nationalen
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Rahmencurriculums (2007/2008), nach denen Menschenrechte zwar noch als allgemeine
Bildungs- und Erziehungsziele aufgenommen, jedoch im neuen Unterrichtsfach
,Burgerbildung® (gradjanski odgoj) nicht mehr explizit, z.B. als Kernkompetenz, gemacht
worden sind (vgl. Kapitel 2.2). Diese Verlagerung in der kroatischen Bildungspolitik bestatigt
die These von Mihr (2008), nach der Menschenrechtsbildung in Transitionsgesellschaften
immer mehr zu EDC werde (vgl. Kapitel 1.2.2.1).

Welchen Einfluss hat schlieBlich der Kontext der Postkonfliktgesellschaft auf die
Menschenrechtsbildung in Kroatien? Die Daten aus der Schiilerstudie deuten zunichst einmal
darauf hin, dass der Faktor ,Kriegsbetroffenheit” keinen signifikanten Einfluss auf das
Wissen iiber, die Einstellung gegeniiber sowie den Einsatz fiir Menschenrechte(n) hat. Eine
Erklarung hierfiir konnte darin gesehen werden, dass Lehrpersonen sensitive, kontroverse
Themen im Menschenrechtsbildungsunterricht {ibergehen und ihre Thematisierung durch
offene Methoden scheuen (vgl. Weinstein et al. 2007, S. 65-66). Dies verwundert umso mehr
als die ersten Projekte von Menschenrechtsbildung in Kroatien zusammen mit
friedenspddagogischen Bildungsprojekten durch internationale und nationale NGOs
eingefithrt worden sind (vgl. Kapitel 2.2). Welche Rolle Menschenrechtsbildung zur
Schaffung von Frieden und sozialer Kohédsion in der kroatischen Gesellschaft spielen kann,

bleibt zukiinftig genauer zu untersuchen.

Die abschlieBende Darstellung der Ergebnisse macht deutlich, dass Menschenrechte in den
untersuchten Schulen keine Prinzipien fiir den Alltag geworden sind. Trotz intensiver
Bemiithungen der Implementierung von Menschenrechtsbildung in das kroatische
Bildungssystem, muss fiir die Umsetzung von Menschenrechtsbildung eine grofle Kluft
zwischen Anspruch und Wirklichkeit festgestellt werden. Menschenrechtsbildung vermag
zwar Impulse fiir einzelne, begeisterte und hoch motivierte Lehrpersonen, Schiiler und
Schiilerinnen zu geben, schafft es jedoch nicht, ihre verdndernde und kritische Kraft im
gesamten ,,Schulkosmos* zu entfalten.

Eine wirksame schulische Menschenrechtsbildung ist jedoch von einer Kultur der
Menschenrechte gepréigt, die die gesamte Schule und dariiber hinaus auch die lokale
Gemeinde umfasst. Menschenrechtsbildung muss einen konkreten Bezug zur
Lebenswirklichkeit der Beteiligten aufweisen, Menschenrechte miissen in der Schule gelebt

werden.
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Die Identifikation der Kluft zwischen Anspruch und Wirklichkeit im kroatischen Fall ist kein
neues Problem (vgl. Fritzsche 2004), jedoch konnen durch die vorliegende Untersuchung die

problematischen Stellen im gesamten Bildungssystem gezielt ausfindig gemacht werden.

Die empirische Erforschung schulischer Menschenrechtsbildung bleibt weiterhin ein
Desiderat. Diese Studie kann als erster Schritt betrachtet werden, auf dem weitere Studien zur
Wirkung und Umsetzung von Menschenrechtsbildung in formale Bildungssysteme aufbauen
konnen. Vor dem Ausblick auf zukiinftige Forschungsbereiche sollen an dieser Stelle die hier
angewandten Instrumente und Methoden der Datenerhebung und -gewinnung reflektiert

werden.

8.2 Methodenreflexion

Der Forschungsansatz der vorliegenden Studie kombiniert die Ermittlung der
Problembereiche und Hindernisse schulischer Menschenrechtsbildung (vgl. Kapitel 6 und 7)
mit der Messung der Wirkung von Menschenrechtsbildung (Kapitel 4 und 5) und ermoglicht
dadurch eine umfassende Evaluation von Menschenrechtsbildung in der Schule. Damit leistet
die Studie einen exemplarischen Beitrag im Sinne der zunehmenden Forderung nach einer
empirischen Untersuchung von Menschenrechtsbildung. Bislang liegen nur wenige
empirische Daten zur tatsédchlichen Praxis von Menschenrechtsbildung vor (vgl. Kapitel 3.2).
Fir kiinftige Forschungsvorhaben liegt mit dieser Studie ein im Feld erprobtes
Instrumentarium zur empirischen Analyse der Wirkung und Implementierung von
Menschenrechtsbildung in einem Bildungssystem vor. Im FEinzelnen umfasst dieses
Instrumentarium folgende Teile:

- Identifikation von Moglichkeiten und Hindernissen der Implementierung von
Menschenrechtsbildung in  ein  Bildungssystem  anhand  qualitativer
leitfadengestiitzter Interviews.

- Muster fiir Fragebdgen und Leitfaden.

- Datenautbereitungs-, Auswertungs- und Analyseroutinen fiir die verschiedenen
Datenmaterialien.

Instrumente und Methoden dieser Studie sind gleichwohl zu erweitern und zu verbessern.
Folgende Uberlegungen zu den Vor- und Nachteilen der jeweils eingesetzten Methoden

konnen hierfur hilfreich sein:
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Der Einsatz des Fragebogens als quantitatives Erhebungsinstrument hatte den Vorteil,
dass eine groBere Anzahl an Schiillern und Schiilerinnen in einem begrenzten
Erhebungszeitraum erreicht werden konnte. Die drei Lernzielebenen der
Menschenrechtsbildung konnten in entsprechender Breite abgefragt werden, dies gilt
insbesondere fiir den Bereich des Wissens iiber Menschenrechte. Die Nachteile bzw.
Schwierigkeiten liegen primédr in der Operationalisierung des Lernziels ,,Einstellung
im Bereich der Menschenrechte®. Die Quantifizierung sowie auch die Benotung von
Einstellungen, Werten und Verhalten in formalen Bildungssituationen werden
kontrovers  diskutiert. Es  bestechen = zwar  zahlreiche  psychologische
Einstellungstests'”’, die Meinungen gegeniiber sozialen oder ethnischen
Gruppenzugehorigen messen, jedoch sind sich Menschenrechtsbildner nicht einig, ob
und wie die Motivation und die Gefiihle der Schiiler und Schiilerinnen bewertet
werden sollen.'*® Fiir zukiinftige Forschungen ist zu beriicksichtigen, dass affektive
Lernziele sich besser durch qualitative Methoden, wie z.B. der Fokusgruppe und in
Langsschnittstudien iiber einen ldngeren Zeitraum erheben und untersuchen lassen, da
sich Anderungen in der Einstellung nicht nach einer Unterrichtseinheit, einem Projekt
oder einer Erfahrung &ndern und sich folglich auch erst nach einer gewissen Zeit
messen lassen. Dariiber hinaus konnen fiir Kontexte wie es der kroatische ist, Items
zur Einstellung im Rahmen der schulischen Menschenrechtsbildung zusitzlich durch
Meinungen zum (ehemaligen) feindlichen Gegeniiber ergénzt werden. Orientierung

hierfiir bieten bereits entwickelte und im Feld erprobte Fragebdgen.'

Qualitative Befragungsmethoden und -instrumente erwiesen sich in den verschiedenen
Einsatzbereichen der Experteninterviews, den Beobachtungen der Lehrerfortbildungen
und der Schiilergruppen als sinnvoll und duferst ergiebig. Qualitative Ansétze sind
durch Offenheit und Flexibilitdt gekennzeichnet und konnen an die kreativen

Konkretisierungsleistungen (bzw. an die individuellen Lernprozesse) der Schiiler und

137 Als Beispiel wird der ,,Harvard Unconscious Bias Test* genannt (siehe: https:/implicit.harvard.edu/implicit/),
der unbewusst vorhandene Vorurteile gegeniiber verschiedenen sozialen und ethnischen Gruppen priift.
1% Vgl. Diskussion um die Liste an Kernkompetenzen der Menschenrechtsbildung auf www.hrea.org im Februar

2010.

139 vgl. die Studie der OSCE Mission in Skopje, in der im Jahr 2009 iiber 4000 Schiiler aus 40 Schulen befragt
worden sind. Gegenstand der Untersuchung war die Rolle der Schule bei der Entwicklung von Wahrnehmungen
und dem Bewusstsein iiber die jeweils andere ethnische Gruppe (vgl. OSCE Spillover to Skopje 2010).

Vgl. Heidelberg Attitudes Questionnaire (Lenhart et al. 2008).
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Lehrer adaptiert werden. Zu beachten ist, dass sowohl Durchfiihrung als auch

Auswertung qualitativer Methoden und Daten sehr zeit- und arbeitsintensiv sind.

Die Erfahrungen der Datenerhebung im Feld, aber auch der Auswertung bestitigen, dass
Menschenrechtsbildung ein sehr komplexes Feld ist. Zahlreiche Faktoren erschweren die
Messungen der Wirkung, der Zeitfaktor sei hier genannt, aber auch die Schwierigkeit, im Feld
entsprechende Kontroll- und Versuchsgruppen zu gewinnen (vgl. Kapitel 3.1.3). Die
Bewertung von Meinungen und Einstellungen muss Gegenstand weiterer Diskussionen
werden. Fiir zukiinftige Forschungen muss man sich dieser Faktoren bewusst sein. Einige
abschlieBende Uberlegungen hierzu sollen im folgenden Ausblick angedeutet sowie

Vorschlége fiir weitere Forschungsbereiche angefiihrt werden.

8.3  Ausblick und Forschungsperspektiven

Woran kann eine positive Wirkung von Menschenrechtsbildung in einer Evaluation
festgemacht werden? Der Charakter der vorliegenden Studie erlaubt es mit dieser Frage offen
umzugehen. Im vorliegenden Fall hat sich die Auswertung der Schiilerdaten (vgl. Kapitel 5)
als schwierig erwiesen, Schlussfolgerungen konnten nur aus bestimmten Ergebnissen
vorsichtig gezogen werden, da die Wirkung bzw. der Erfolg oder Misserfolg von
Menschenrechtsbildung, wie bereits betont, schwierig zu messen ist und von zahlreichen
Faktoren abhdngig ist. Zu den personlichen Faktoren zdhlen unter anderem individuell
unterschiedliche Erfahrungen im Alltag oder die Beliebtheit der Lehrperson, als formale
Faktoren sind die verschiedenen Formen und Intensititen von Menschenrechtsbildung zu
nennen, aber auch Unterschiede im Bildungssetting, die weiter unten néher erldutert werden.
Trotz der zahlreichen Schwierigkeiten einer Messung von Menschenrechtsbildung (vgl. auch
Kap. 3.1.3) lohnt sich eine Evaluation und Erforschung dieser, da Menschenrechtsbildner und

Lehrpersonen davon ausgehen, dass Bildung von Bedeutung ist und wirkt (vgl. Fritzsche

2011).

Der Gegenstandsbereich der vorliegenden Studie umfasst die drei Lernzielebenen sowie fiir
Menschenrechtsbildung  relevante  Bereiche innerhalb eines  Schulsystems, d.h.

bildungspolitische Vorgaben, Lehr- und Lernmethoden, Lernumgebung, Aus- und
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Fortbildung der Lehrpersonen sowie Kontextfaktoren. Die Bewertung der Implementierung
von Menschenrechtsbildung erfolgt dabei aus Sicht der Akteure oder der Zielgruppe.

Die Ergebnisse konnen sowohl auf der praxisrelevanten Ebene Eingang finden, als auch in
wissenschaftlichen Diskursen. Dennoch kann diese Studie nur ein erster Schritt bzw. eine
Grundlage fiir tiefer gehende Analysen der Menschenrechtsbildung in Kroatien sein (vgl.
Kapitel 1.2.3.5). Zukiinftige Studien, die das Bild schulischer Menschenrechtsbildung in
Kroatien und im Allgemeinen erginzen sollen, miissen weitere Untersuchungsbereiche
innerhalb des Bildungssystems einbeziehen. Diese werden im Folgenden unter Riickgriff auf

methodische Hinweise genannt:

e Lehr- und Lernbereich: Fir eine umfassende  Evaluierung von
Menschenrechtsbildung kann (a) die Erreichung von Lernzielen auf Grundlage vorher
festgelegter Kompetenzen gemessen werden. Des Weiteren sind (b) Curricula auf
ithren Menschenrechtsansatz hin zu untersuchen, inklusive der Schulbiicher und
Menschenrechtsbildungsmaterialien, und zwar im Hinblick auf die Pridsenz der
Menschenrechte in Schulbiichern (vgl. Druba 2006), auf das vermittelte
Menschenrechtsbild sowie auf menschenrechtspiddagogische Anschlussstellen,
Ressourcen und Defizite (vgl. Pehm 2009).

Zu a.: Die curriculare Neukonzeption in Form von Bildungsstandards oder
Kompetenzen in der weltweiten Bildungsdebatte erfasst auch den Bereich der
Menschenrechtsbildung (vgl. Lenhart 2006, S. 105). Es liegen bereits einige
Vorschlige zu Kernkompetenzen fiir schulische Menschenrechtsbildung vor.'* Dabei
werden Lernziele entlang der kognitiven, affektiven und handlungsorientierten Ebene,
an die Zielgruppe und den Kontext angepasst, formuliert. Diese ermdglichen,
zumindest fiir den Fall, dass Menschenrechtsbildung Bestandteil des offiziellen
Curriculums ist, eine gezielte Uberpriifung der Kompetenzen. Fiir die Testung sind
jedoch (auch) Instrumente, wie z.B. Fragebdgen, zu entwickeln sowie methodische
Fallstricke zu vermeiden.

Zu b.: Im kroatischen Fall haben Bildungsmedien und —materialien eine prominente
Rolle in der Menschenrechtsbildung. Obgleich mehrere Schulbiicher und Materialien

nicht nur aus dem Ausland importiert und iibersetzt worden sind, sondern im Land

% Die Arbeitsgruppe des Forums Menschenrechte hat entsprechende Bildungsstandards fiir die 4. (9./10.,
12./13. Klasse) entwickelt (2005). Eine Expertengruppe um F. Tibbitts gab im Februar 2010 eine Liste an
Kernkompetenzen schulischer Menschenrechtsbildung fiir Kinder ab dem 12. Lebensjahr heraus (vgl.
www.hrea.org).

265



Kapitel 8 Schlussdiskussion: Menschenrechte — ein ,,way of (school) life?

selbst entwickelt wurden, kritisieren die befragten Lehrpersonen, diese miissten an den
Kontext und auch an den schulischen Unterrichtsrahmen angepasst werden. Hilfreich
konnen Richtlinien zum Schreiben oder zur Revision der Materialien sein.
Schulbiicher oder Materialien anderer, relevanter Unterrichtsfdcher konnen darauthin
untersucht werden, ob sie Menschenrechtsprinzipien widerspiegeln (vgl.

Fritzsche/Weinbrenner 1998).

e Aus- und Fortbildung von Lehrpersonen: Lehrertrainings oder auch Angebote fiir
Schulleiter konnen durch systematisches Monitoring unterstiitzt und auch evaluiert
werden. Angemessene Instrumente und Erhebungsmethoden sind noch zu entwickeln.
Dies kann Aufgabe in der zweiten Phase des UN-Weltprogramms (2010-2014) sein,

die unter anderem auf Trainingsprogramme fiir Lehrpersonen fokussiert ist.

e Lernumgebung: Im Rahmen einer Analyse des so genannten ,heimlichen Lehrplans®
konnen die verschiedenen Formen des Verhaltens der Lehrpersonen, das kollegiale
Verhiltnis unter Lehrpersonen, die Interaktion zwischen Lehrpersonen und Lernenden
und die gesamte Atmosphire in der Schule untersucht werden. Dariiber hinaus kann
die Interaktion zwischen Schule und lokaler Gemeinde {berpriift werden. Hierzu
eignen sich qualitative Studien wie Befragungen und Beobachtungen, fiir die eigene
Leitfdden zu entwickeln sind. Ist es Ziel, den ,,menschenrechtsbasierten* Ansatz der
Schule zu bewerten (vgl. Kapitel 1.2.3.5), kann eine Fragebogenuntersuchung mit

entsprechenden Kriterien durchgefiihrt werden.

Zukiinftiger empirischer Erforschung von Menschenrechtsbildung sollte weiterhin die
Grundsatzdiskussion des  ,,Spannungsverhéltnisses  zwischen dem  <Geist der
Menschenrechte> und jenem summativer Evaluationsinstrumente* (Pehm 2009, S. 4)
vorausgehen. Beteiligte und Betroffene von Evaluationen konnen dabei im Sinne des
partizipativen Evaluationsansatzes (vgl. Ulrich/Wenzel 2007, vgl. Kapitel 3.1) in die Planung

und Durchfiihrung des Evaluationsvorhabens einbezogen werden.
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Anhang

A) Fragebogen (Endbogen der Hauptuntersuchung)

B) Statistik

Liste der Summenscores

Deskriptive Statistiken: Zellenbesetzung

Post-Hoc-Kontrast: Vergleich MRB-Gruppen gegen die Kontrollgruppe (ohne MRB)
Screeplot der Faktorenanalyse (PCA)

Interrater-Reliabilitat

C) Schulprofile
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Fragebogen

1.1 Was ist dein erster Gedanke, wenn du den Begriff Menschenrechte horst?

1.2 Wie sicher bist du dir, dass die vorliegenden Rechte Menschenrechte sind? Bitte gib an, inwiefern

die unten stehenden Rechte sicher kein oder sicher ein Menschenrecht sind.

Sicher Sicher

kein ein

MR MR

1. Recht zu sagen, was ich denke O O O O O

2. Recht auf saubere Umwelt O O O O O
3. Recht auf Hilfe durch den Staat im Fall von Arbeitsunféahigkeit

bei Arbeitslosigkeit O O O O O

4. Recht auf Leben O O O O O

5. Recht auf einen Namen O O O O O

6. Recht sich frei zu bewegen O O O O O

7. Recht auf gesunde Nahrung in der Schulmensa O O O O O

8. Recht auf Frieden O O O O O

9. Recht auf menschliche Wiirde O O O O O

10. Recht auf Ferien und Freizeit O O O O O

11. Recht auf Arbeit O O O O O

12. Recht auf kostenfreie Grundschule/-bildung O O O O O

1.3 In welchem Text, Buch oder internationalen Dokument sind die Menschenrechte fir alle
Menschen festgelegt?

1.4 Was fallt dir spontan bei dem Begriff ,Menschenrechtsverletzung” ein?
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1.5 Gibt es eine offizielle Institution, sei es in Kroatien oder in Europa, bei der du deine

Menschenrechte personlich einklagen kannst? Wenn ja, kannst du ihren Namen nennen?

2.1 Wie wirdest du die Situation des Schutzes der Menschenrechte in Kroatien allgemein

betrachten?

Kroatien...
hat gar kein Problem hat ein sehr ernstes Problem
bzgl. der Menschenrechte bzgl. der Menschenrechte

O 1-----mmmmmmm- O 2-- Os O4 Os

2.2 Was schatzt du, kannst du personlich zur Verhinderung von Menschenrechtsverletzungen

bewirken?

Gar nichts relativ wenig  mittel relativ viel sehr viel

[ O2 -- O3 O 4 Os

2.3 Was schétzt du, kénnen Politiker zur Verhinderung von Menschenrechtsverletzungen bewirken?

Gar nichts relativ wenig  mittel relativ viel sehr viel

(I ----02 Os O a4 Os
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2.4 Welche der folgenden Gruppen ist in ihren Rechten beschnitten bzw. bedroht?

Die lhre

meisten  Rechte
Einige ihrer sind

Viele ihrer ihrer Rechte  keinesw
Rechte Rechte sind egs

werden werden  Weder nicht verletzt

verletzt verletzt noch verletzt

1. Arme O O O O O
2. Menschen mit physischer oder mentaler Beeintrachtigung O O O O O
3. Minderheiten: Roma und Sinti O O O O O
4. Minderheiten: Serben O O a O a
5. Minderheiten: Ungarn O O O O O
6. Minderheiten: Bosniaken O (| O O O
7. Jugendliche O O O O O
8. Altere Menschen O O O O O
9. Frauen O O O O O

2.5 Hat jemand deine Rechte verletzt? Wenn ja, wer hat sie verletzt und wie war das (z.B. dein
Lehrer hat dich ungerecht beschuldigt, dass du wahrend des Unterrichts gesprochen hast oder deine
Schulkameraden haben dich aufgrund deiner Herkunft geéargert, oder hast du vielleicht irgendeine

andere Form der Diskriminierung erlebt?)?

3.1 Engagierst du dich personlich fur die Einhaltung der Menschenrechte?

Gar nicht sehr wenig mittel  relativ viel sehr viel

(I --O2 O s3- O a4 Os

3.2 Wie oft hast du dich in den letzten beiden Jahren zur Foérderung oder fiir die Einhaltung der
Menschenrechte eingesetzt?

Gar Manch Haufig
nicht Selten  mal
A Auf verschiedene Weisen an humanitaren Aktionen teilgenommen
(z.B. Geldspende, Geschenke, ...) O O O O
B Bei Unterschriftenlisten gegen die Verletzungen von
Menschenrechten teilgenommen O O O O
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C An einer Demonstration gegen die Verletzungen von

Menschenrechten teilgenommen O O O O
D Aktiv in einer Menschenrechtsorganisation gewesen O O O O
E Mich fiir die Rechte meiner Klassenkameraden eingesetzt als sie

z.B. zu Unrecht beschuldigt wurden. O O O O
F Meine Rechte verteidigt, als mir z.B. gedroht wurde. O O O O
G Mich auf die Seite des Schwacheren in einem Streit/Kampf

gestellt
H Sonstige Tatigkeit O O O O

4.1 Bitte gib an, inwiefern du den folgenden Aussagen, die den Unterricht betreffen, zustimmst:

Gar Immer
nicht/ Manch
nie Selten mal Haufig

1. Inder Schule lerne ich, wie ich meine und die Rechte des
Anderen schiitzen kann. a u o u o
2. Die Schiler in meiner Schule kénnen mit den Lehrern tiber

verschiedene Themen diskutieren. O O O O O
3. Bei Diskussionen in der Klasse sind Schiler und Lehrer

gleichgestellt und es gibt keine fertigen Lésungen. O O O O O
4. Im Unterricht lernen die Schiler ihre Meinung auszudriicken

und zu kommunizieren. O O O O O
5. Im Unterricht arbeiten wir oft in Kleingruppen, in denen wir
diskutieren und Schlussfolgerungen ziehen. o O o O o
6. Die meisten Lehrer unterrichten indem sie Vortrage halten. O O O O O
7. Im Unterricht arbeiten wir in Gruppenarbeit oder Projekten,
die, wir Schiller zusammen mit dem Lehrer vorbereiten. o o o o o
8. Im Unterricht lernen wir, kritisch zu denken, im Team zu
arbeiten und unser Wissen bei der Losung alltéaglicher Probleme
anzuwenden. o o O o
9. Inder Schule wird die Personlichkeit jedes Schilers
gestarkt. o O o O

4.2 Wie oft waren Menschenrechte an deiner Schule ein Thema im Unterricht?

A Uberhaupt NICHE ... O
L T 1 = o SRR O
C  MANCHMAL.....coiiii e O
[ D o = 1F | 1o U UPUUTTPOUUPUPRPRR O
E  SENIMNAUFIG ..o O

4.3 Wie oft waren Menschenrechte an deiner Schule im Rahmen von auRerunterrichtlichen

Aktivitdten ein Thema?

A Uberhaupt NICHT ... O
[ T T LYY o T U RPRPRR O
C MANChMAL........ e O
[ =1 = {1V 0 1 S O
B SENI Oft e O

285



Anhang

4.4 Was denkst du, wie wichtig ist fir dich und dein Altersgenossen das Lernen tber

Menschenrechte?

A Uberhaupt NICht WIChEIQ ......ooiie e |
[ = o 1= g 001V To oo PSSR O
O Y 01T T ol 1o PRI O
D SENIWICHTIG ceeeeieiiieee ettt e O
| (0] K =T £ AR,/ Tod o (o PRSPPI O
Statistik

Zum Schluss méchte ich dich noch um ein paar statistische Angaben bitten:

1 Wie alt bist du?

Jahre

2. Dein Geschlecht?

= Y0 1 ] o o O
WEIDICH ..ttt O

3. Zu welcher Nationalitat gehdrst du?

o =1 =74 [T 111 PSRRI O
BOSNIAKE/BOSNIAKIN .......eviiiiiiiiiiiiiiiiiieierieeteeersreesrerererersreeeesrersrsrsrsrersrsrsrsrnrnrnrnrnrnnnnns O
SEIDEISEIDIN .. ———————————— O
UNQAITUNQGAIN. ...ttt e e e e ettt e e e e e e s s aabbe et e e e e e e s e nnbseeeaaaeeeaannneees O
SIOWENE/ISIOWENIN ... e e e e e e aa e O
1= V=T =T e= U= g =T RS PURRURR O
Albaner/AIDanerin ..., O
Makedonier/MaKeONIEIIN ...........ceviiiieeeeieeeieeererererererer et aa ., O
SINtEUNA ROMA ..., O
JUAEIJUIN. ... O
Montenegriner/MONtENEGIINEIIN. ... ...uuiiiie e e e s e e e e e e e anneees O
Sonstige, UNd ZWar e O

5. Welche Jahrgangstufe besuchst du?

Vielen Dank fur deine Mitarbeit!
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B) Statistik

Liste der Summenscores

Summenscore Wissen
COMPUTE SumWi=V1.22 1+V1.2.1 1+V123 1+V1.24 1+V125 1+V126 1+
V127 1+V128 1+V1.29 1+V1.2.10 ..

Erlauterung: Alle Items aus dem Fragebogenbereich 1 (Wissen) mit Ausnahme der
Assoziationsfragen 1.1 und 1.4 (vgl. Endbogen) sind mit Punkten (Scores) verrechnet worden.

Summenscore Einstellung
COMPUTE Sumeinst=V2.1 1+V22 1+V23.1 1+V232 1+V233 1+V234 1+
V235 1+V23.6 1+V237 1+V238 1..

Erlauterung: Alle Items aus dem Fragebogenbereich 2 (Einstellung) mit Ausnahme der
offenen Frage 2.5 (vgl. Endbogen) sind mit Punkten (Scores) verrechnet worden.

Summenscore Handlung
Erlduterung: Alle Items aus dem Fragebogenbereich 3 (Aktion) sind mittels Z-
Standardisierung berechnet worden aufgrund unterschiedlicher Skalierung.

Summenscore Menschenrechte in Unterricht und Schule
COMPUTE Sumunt=V4.1.1 1+V4.12 1+V413 1+V4.14 1+V4.15 1+V4.1.6 1+
V4.1.7 1+V418 1+V4.1.9 1+V42 1;

Erlduterung: Alle Items aus dem Fragebogenbereich 4 (Menschenrechte in Unterricht und
Schule) sind mit Punkten (Scores) verrechnet worden.
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Deskriptive Statistiken: Zellenbesetzung

Art und Form des treatment Standardabw
MRB UNESCO-Schule Geschlecht Mittelwert eichung N
COMPUTE SumWi = cross-curricular Nicht-UNESCO-Schule  mannlich 52,3975 4,0139 21
V122 1+V121 1+ ibli
_ _ weiblich
V1.2.3 1+V1.2.4 1+ °3,2028 28168 o
V125 1+V126 1+ Gesamt 53,0149 3,1305 90
V127_1+V128_1+ UNESCO-Schule maénnlich 55,0192 4,9677 7
V1.2.9 1+V1.2.10_... weiblich 56,1730 3,8590 13
Gesamt 55,7691 4,1854 20
Gesamt mannlich 53,0529 4,3307 28
weiblich 53,6737 3,1715 82
Gesamt 53,5157 3,4920 110
aullerunter. Aktivitat-AG Nicht-UNESCO-Schule  mannlich 56,5000 ,7071 2
weiblich 55,6281 2,8952 9
Gesamt 55,7866 2,6230 11
Gesamt mannlich 56,5000 ,7071 2
weiblich 55,6281 2,8952 9
Gesamt 55,7866 2,6230 11
eigenes Schulfach UNESCO-Schule mannlich 54,7681 2,2379 6
weiblich 57,0942 2,7172 23
Gesamt 56,6129 2,7595 29
Gesamt mannlich 54,7681 2,2379 6
weiblich 57,0942 2,7172 23
Gesamt 56,6129 2,7595 29
aul3erschulisches Projekt Nicht-UNESCO-Schule  mannlich 50,7039 6,5099 12
weiblich 54,4857 2,9845 37
Gesamt 53,5595 4,3695 49
Gesamt mannlich 50,7039 6,5099 12
weiblich 54,4857 2,9845 37
Gesamt 53,5595 4,3695 49
keine MRB Nicht-UNESCO-Schule  mannlich 53,6193 3,3211 21
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COMPUTE Sumeinst =
V2.1 1+V22 1+
V231 1+V232 1+
V233 1+V234 1+
V235 1+V236_1+
V2.3.7_1+Vv238_1..

Gesamt

cross-curricular

auBerunter. Aktivitat-AG

eigenes Schulfach

aulRerschulisches Projekt

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

Gesamt

UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

Gesamt
mannlich

Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt

mannlich
weiblich
Gesamt

mannlich
weiblich

Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt

mannlich
weiblich

Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich

53,6193

53,6193

53,6193
52,6393
53,8053
53,4235

54,9033
56,7615

56,2685
53,0658
54,5101

54,0572
46,0954
43,8856

44,4012
47,1429
41,7692

43,6500
46,3572
43,5501
44,2646
50,0000
43,1111
44,3636
50,0000
43,1111
44,3636
42,6488
42,7839
42,7559
42,6488
42,7839
42,7559
43,3025
45,2144

3,3211

3,3211

3,3211
4,4836
2,9608

3,5614
3,8004
3,1541

3,3988
4,4276
3,2528

3,7128
6,3803
5,5195

57713
4,6701
5,0688

5,4799
5,9341
5,4760
5,7022
8,4853
6,5468
7,0182
8,4853
6,5468
7,0182
5,6868
5,3914
5,3494
5,6868
5,3914
5,3494
3,1740
4,7572

21

21

21
56
115
171

13
36

49
69
151

220
21
69

90

13
20
28
82
110

11

11

23
29

23
29
12
37
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Summenscore-Aktionen

keine MRB

Gesamt

cross-curricular

aulerunter. Aktivitat-AG

eigenes Schulfach

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

Gesamt

UNESCO-Schule

Gesamt

Gesamt
mannlich
weiblich

Gesamt
mannlich
Gesamt
mannlich

Gesamt
mannlich

weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich

Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich

weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich

Gesamt
mannlich
weiblich

Gesamt
mannlich

weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich

Gesamt
mannlich

44,7461
43,3025

45,2144

44,7461
40,8275
40,8275

40,8275
40,8275

43,6609

44,2525
44,0587
45,0687

42,4175
43,1209
43,9261
43,8150
43,8499
4,1833
4,8420
4,6883

4,8429

4,6692
4,7300
4,3482

4,8146
4,6959
5,4750
4,8667
4,9773
5,4750

4,8667
4,9773
5,8583

5,2391
5,3672
5,8583

4,4690
3,1740

4,7572

4,4690
6,6813
6,6813

6,6813
6,6813
6,4169

5,3676
5,7201
5,4605

5,2272
5,3644
6,2349
5,3747
5,6444
1,4683

,8066
1,0296
1,0314

,8418

,8892
1,3849

,8095
1,0018
1,5203

,8944

,9652
1,5203

,8944
,9652
1,1547

,9666
1,0185
1,1547

49
12

37

49
21
21

21
21

56

115
171
13

36
49
69
151
220
21
69
90

13
20
28

82
110
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COMPUTE Sumunt =
V4.1.1 1+V4.12 1+
V413 1+V4.14 1+
V415 1+V4.16 1+
V417 1+V4.18 1+
V4.1.9 1+V4.2 1..

aulRerschulisches Projekt

keine MRB

Gesamt

cross-curricular

aulerunter. Aktivitat-AG

Nicht-UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

Gesamt

weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
Gesamt
mannlich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt

mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich

weiblich
Gesamt

mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich

weiblich
Gesamt
mannlich

5,2391
5,3672
5,1667
5,0716
5,0949
5,1667
5,0716
5,0949
4,2048
4,2048
4,2048
4,2048
4,4482
4,9178
4,7640
5,3115
5,0333
5,1071
4,6109
4,9454

4,8405

35,1018
34,1880
34,4012

31,3377
33,6154

32,8182

34,1608
34,0972
34,1134

36,5000
37,2222
37,0909
36,5000

,9666
1,0185
1,1122

,8052

,8783
1,1122

,8052

,8783
1,6703
1,6703
1,6703
1,6703
1,5127

,8126
1,1099
1,1684

,9525
1,0091
1,4857

,8462

1,0954

7,6886
6,8383
7,0117

3,6941
4,8397
4,5106

7,0411
6,5400
6,6382

4,9497
4,6845
4,4823
4,9497

23
29
12
37
49
12
37
49
21
21
21
21
56
115
171
13
36
49
69
151

220

21
69
90

13

20

28
82
110

11
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eigenes Schulfach

aulRerschulisches Projekt

keine MRB

Gesamt

UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

Gesamt

Nicht-UNESCO-Schule

UNESCO-Schule

Gesamt

weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt

mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich

weiblich
Gesamt
mannlich

weiblich
Gesamt

mannlich
Gesamt
mannlich
Gesamt

mannlich
weiblich

Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt
mannlich
weiblich
Gesamt

37,2222
37,0909
43,8333
39,5089

40,4036

43,8333
39,5089
40,4036

36,8920
31,7865
33,0368
36,8920
31,7865
33,0368

32,3234
32,3234
32,3234

32,3234
34,4935
33,6528

33,9281
37,1049
37,3807
37,3075
34,9855
34,5416
34,6808

4,6845
4,4823
5,0365
5,4778

5,5932

5,0365
54778
5,5932

3,9001
5,9854
5,9393
3,9001
5,9854
5,9393

8,3241
8,3241
8,3241

8,3241
7,3158
6,5617

6,8077
7,7091
5,9274
6,3633
7,4051
6,5925
6,8437

11

23
29

23
29

12
37
49
12
37
49

21
21
21

21
56
115

171
13
36
49
69

151

220
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Post-Hoc-Kontrast: Vergleich MRB-Gruppen gegen die Kontrollgruppe (ohne MRB)

Summenscore | Summenscor | Summenscore
Summenscore Einstellung e Handlung Menschenrec
Wissen uber gegeniber fur hte in
Menschenrec | Menschenrec | Menschenrec | Unterricht und
hte hte hte Schule

Kontrastschatzer -1,114 -3,612 ,664 2,569

Hypothesenwert 0 0 0 0
Differenz (Schéatzung - Hypothesen)

-1,114 -3,612 ,664 2,569

Standardfehler 1,427 2,272 431 2,616

Signifikanz ,436 ,113 ,125 327

95% Konfidenzintervall Untergrenze -3,928 -8,092 -,186 -2,589

fir die Differenz Obergrenze 1,700 ,868 1,514 7,727

Kontrastschatzer 4,952 -2,225 2,220 7,225

Hypothesenwert 0 0 0 0
Differenz (Schéatzung - Hypothesen)

4,952 -2,225 2,220 7,225

Standardfehler 3,681 5,858 1,111 6,746

Signifikanz ,180 ,704 ,047 ,285

95% Konfidenzintervall Untergrenze -2,305 -13,775 ,029 -6,076

fiir die Differenz Obergrenze 12'209 9,326 4,412 20,525

Kontrastschatzer -3,503 -, 172 1,721 16,597
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Hypothesenwert
Differenz (Schatzung - Hypothesen)

Standardfehler

Signifikanz

95% Konfidenzintervall Untergrenze

fur die Differenz Obergrenze
Stufe 4 gegen Stufe 5 Kontrastschatzer

Hypothesenwert

Differenz (Schatzung - Hypothesen)

Standardfehler

Signifikanz

95% Konfidenzintervall Untergrenze
fur die Differenz Obergrenze

-3,503

1,989
,080
-7,424
,418
-2,570

-2,570

1,320
,053
-5,173
,032

-172

3,165
,957
-6,413
6,069
-, 725

-, 725

2,101
,730
-4,868
3,418

1,721

,601
,005
,537
2,905
1,120

1,120

,399
,005
,334
1,906

0
16,597

3,645
,000
9,411
23,784
5,077
0

5,077

2,419
,037
,306

9,847

a Referenzkategorie = 5

Stufe 1 = MRB cross-curricular

Stufe 2= MRB in Form einer AG

Stufe 3 = MRB als eigenes Schulfach

Stufe 4= MRB als auB3erunterrichtliches Projekt
Stufe 5= keine MRB.

294



Anhang

Screeplot der Faktorenanalyse (HCA)

Screeplot

Eigenwert
n

Faktor
Interrater-Reliabilitét
Proz. Anteil Proz. Anteil Prozentualer Anteil | Prozentualer Anteil
Interrateriiberein- Interrateriiber- Interrateriiberein- Interrateriiberein-
stimmung einstimmung stimmung stimmung
zwischen Rater 1 zwischen Rater | zwischen Rater 2 zwischen Rater 1 und
und Rater 2 1 und Rater 3 und Rater 3 Rater 2 und Rater 3
77,2 % 72,3% 74,3% 74,3

(78 von 101)

(73 von 101)

(75 von 101)

(75 von 101)

Hinweis: Rater 1 — Simone Braun; Rater 2 — Alamara Karimi; Rater 3 — Katarina Batarilo
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C) Schulprofile

Gruppen der Voruntersuchung:

I = Gymnasium in Oroslavlje
Klasse 10, MRB cross-curricular im Fach Politik und Wirtschaft

Il = Gesamtschule Dugo Selo (Berufsschulabteilung)
Klasse 10 (Elektrotechniker), MRB cross-curricular im Fach Politik und Wirtschaft

Gruppen der Hauptuntersuchung

11 = Gesamtschule Dugo Selo (Berufsschulabteilung)
Abschlussklasse 11 (Automechaniker), ohne Erfahrung mit oder Thematisierung von MRB
im Unterricht; N = 21; die Hailfte der Schiiler sind Immigranten/Fliichtlinge aus BuH

IV = Naturwissenschaftlich-mathematische Sekundarschule Zagreb,
11. Klasse (Kosmetikerinnen), MRB cross-curricular im Fach Politik und Wirtschaft, N = 29

V = Wirtschaftsgymnasium Bjelovar,
11. Klasse, MRB cross-curricular im Fach Soziologie, N = 27,
Unterrichtsbeobachtung durchgefiihrt.

V1 = Gymnasium Varazdin (ASP-UNESCO-Schule),
Klassen 10 und 11, Wahlpflichtficher MRB und EDC, N = 29;
Unterrichtsbeobachtung durchgefiihrt.

VIl = Gymnasium Oroslavlje
Klasse 9-12; AG ,,Kleine Schule der Demokratie”, N = 11;
Unterrichtsbeobachtung durchgefiihrt.

VI = Technische Schule Slavonski Brod
Klassen 9-11, auBBerunterrichtliches Projekt ,,Jugendparlament; N = 21;
Beobachtung durchgefiihrt bzw. Teilnahme an Parlamentssitzungen durch die Autorin.

IX = 4. Gymnasium Zagreb (ASP-UNESCO Schule);
Klasse 12, MRB cross-curricular im Fach Geschichte, N = 22.

X = Gymnasium Osijek (Schule fiir ungarische Minderheiten)
Klasse 11-12; MRB cross-curricular im Fach Politik und Wirtschaft, N = 12.

X1 = Gymnasium in Split (ASP-UNESCO Schule),
11. Klasse, AG ,,Projekt Citizen*, N = 29.

XI1 = Naturwissenschaftliches Gymnasium in Split,
Klasse 9, MRB cross-curricular im Fach Ethik, N = 19.
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