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Lena Eich untersucht mit Hilfe eines qualitativ-rekonstruktiven Zugangs das 
professionelle Handeln von Mitarbeitenden entwicklungspolitischer Nicht-
regierungsorganisationen (NRO) an Schulen im Kontext Globalen Lernens. Die 
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von den Weltdeutungen der NRO geprägt sind. Die Autorin zeigt, dass die 
Authentizität von NRO für globale Thematiken Potenzial für die Ermöglichung 
weltgesellschaftlicher Bildung an Schulen aufweist, dass in der NRO-Schul-
zusammenarbeit jedoch auch Spannungen in Hinblick auf die Ansprüche schu-
lischer Bildung entstehen. Die Ergebnisse verdichtet die Autorin sowohl zu 
theoretischen Beiträgen zum Lehren durch NRO-Mitarbeitende im schulischen 
Globalen Lernen als auch zu Merkmalen professionellen Handelns im Bereich 
des Globalen Lernens.
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Editorial

Schulisches Lernen zielt vermehrt auf 
inter- und transdisziplinäre Bezüge. Im 
Fokus steht dabei sowohl das fachüber-

greifende Lernen als auch der stärkere Ein-
bezug außerschulischer Expert/-innen, deren 
Bedeutung in einzelnen Teilbereichen der Ge-
sellschaft – so auch in der Schule – immer 
mehr zuzunehmen scheint. Diese Entwick-
lung kann im Kontext Globalen Lernens und 
einer Bildung für nachhaltige Entwicklung 
schon seit längerem beobachtet werden. Hier 
sind NROs in unterschiedlichen Facetten als 
Kooperationspartner/-innen aktiv. Ein Ko-
operationsbezug, der in diesem Heft gezielt in 
den Fokus genommen werden soll, ist die Er-
stellung von Unterrichtsmaterialien. Hier 
lässt sich ein großes Angebot an meist analog 
und digital frei verfügbaren Veröffentli
chungen ausmachen, die für diese Teilbe
reiche insbesondere auch von NROs entwi-
ckelt und angeboten werden. Die Erstellung 
entwicklungspolitischer Materialien von und 
mit NROs und der Umgang mit diesen Mate-
rialien wird im erziehungswissenschaftlichen 
Diskurs noch wenig bearbeitet, obwohl hier 
eine wichtige Schnittstelle zu bestehen scheint, 
wie insbesondere aktuelle, komplexe Themen 
einer Bildung für nachhaltige Entwicklung 
und des Globalen Lernens in den Unterricht 
einfließen (können). Schulbücher müssen – 
nicht zuletzt auch im Zuge einer (staatlichen) 
Qualitätsprüfung – gegenüber diesen Mate
rialien einen deutlich längeren Entwicklungs- 
und Veröffentlichungsprozess hinter sich brin-
gen. Insofern ist es hier schwierig, aktuelle 
Themen entsprechend zeitnah aufzunehmen. 
Alternative Bildungsmaterialien, analog oder 
digital, von NROs oder zusammen mit ihnen 

in multiprofessionellen Teams entwickelt, 
können hier kompensieren und ergänzen. Sie 
unterliegen gegenüber Schulbüchern keinem 
formalen Erstellungs- und Überprüfungspro-
zess und können damit schneller auf den 
Markt gebracht werden. Diese Materialien 
nehmen in der Unterrichtsvorbereitung häu-
fig eine inspirierende Rolle ein. Vor dem Hin-
tergrund dieser Beobachtung wird im hier 
vorliegenden Heft an verschiedenen Bei
spielen genauer beleuchtet, wie sich die Ent-
wicklung von Bildungsmaterialien zu ent-
wicklungspolitischen Themen in unterschied-
lichen Konstellationen vollzieht und wie sich 
die Moderation der mit Bildungsmaterialien 
verbundenen jeweiligen Anliegen über die 
beiden Sphären „Schule“ und „NRO“ hinweg 
darstellt. 

So stellen Lina Bürgener und Mat­
thias Barth eine empirische Fallstudie zur kol-
laborativen Entwicklung von unterrichtsbe-
zogenem BNE-Material vor. In dieser Studie 
wurde ein spezifisches transdisziplinäres Set-
ting systematisch begleitet, in dessen Rahmen 
Lehrkräfte, Hochschulangehörige und außer-
schulische Partner/-innen gemeinsam BNE-
Material entwickeln. Untersucht wurde, in-
wiefern diese Form der Zusammenarbeit dazu 
beitragen kann, einen wechselseitigen Wis-
senstransfer zu ermöglichen und so die Inte-
gration von BNE in die Unterrichtspraxis zu 
unterstützen.

Katarina Roncevic und Thomas Hoff­
mann legen den Fokus auf den Erstellungs-
prozess von NRO-Materialien. Am Beispiel 
eines von Greenpeace e.V. herausgegebenen 
Materials zum Thema „Klimawandel“ skizzie-
ren sie, was bei der Erstellung dieses Materials 

leitende Kriterien und Ansprüche, aber auch 
Herausforderungen im Entwicklungsteam 
waren.  In diesem Zusammenhang stellen sie 
auch Überlegungen zu der Frage an, welchen 
spezifischen Mehrwert von NRO angebotene 
Unterrichtsmaterialien gegenüber „systemin-
ternen“ Bildungsmaterialien, wie Schulbü-
chern, haben können. 

Wiebke Schwinger stellt in ihrem Bei-
trag den Schulwettbewerb zur Entwicklungs-
politik vor. Dieser Wettbewerb zeichnet sich 
durch die in diesem Rahmen entwickelten 
und für Lehrkräfte bereit gestellten Materi-
alien aus. Diese sollen den Lehrkräften helfen, 
entwicklungspolitische Themen in der Schule 
zu gestalten. Der Beitrag zeigt auch, welche 
weiteren Elemente zur Unterstützung der 
Umsetzung globaler Themen genutzt werden.

Zuletzt legen Lydia Kater-Wettstädt 
und Sarah Désirée Lange den Fokus auf eine 
mögliche Nutzergruppe. Sie beleuchten die 
Rezeption und Evaluation eines alternativen 
Unterrichtsmaterials zum Thema Flucht 
durch angehende Sachunterrichtslehrkräfte als 
potenzielle Nutzer/-innen des Materials. In 
der empirischen Rekonstruktion zeigen sich 
zwei unterschiedliche Umgangsformen, von 
denen ausgehend Anforderungen an eine 
reflexiv-kritische Lehrerbildung diskutier 
werden.

Eine anregende Lektüre wünschen

Lydia Kater-Wettstädt &  
Claudia Bergmüller-Hauptmann

Lüneburg,  Weingarten im Juni, 2020
doi.org/10.31244/zep.2020.02.01
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Lina Bürgener & Matthias Barth

Die Zusammenarbeit von Lehrkräften, Hochschule und 
außerschulischen Bildungsakteuren – kollaborative  
Materialentwicklung unter der Perspektive BNE 

Zusammenfassung
Bei der Integration von Bildung für nachhaltige Entwicklung 
in Schule und Unterricht fällt Lehrkräften als Multiplikato-
rinnen und Multiplikatoren eine Schlüsselrolle zu, jedoch fehlt 
es vielfach an Angeboten, um Lehrkräfte bei dieser Aufgabe zu 
unterstützen. Aus- und Weiterbildungsformate, in denen ge-
zielt die Entwicklung notwendiger Kompetenzen von Lehr-
kräften verfolgt wird, rücken in diesem Zusammenhang ver-
mehrt in den Fokus wissenschaftlicher Forschungs- und 
Entwicklungsarbeiten. Einen vielversprechenden Ansatz bieten 
langfristig angelegte Partnerschaften zwischen Schulen und 
außerschulischen Bildungsorten, in denen gemeinsam und lö-
sungsorientiert an spezifischen nachhaltigkeitsrelevanten Fra-
ge- und Problemstellungen im Kontext Schule und Unterricht 
gearbeitet wird. Inwiefern diese Form der Zusammenarbeit 
dazu beitragen kann, einen wechselseitigen Wissenstransfer zu 
ermöglichen und so die Integration von BNE in die Unter-
richtspraxis zu unterstützen, wird anhand der folgenden Fall-
studie dargestellt. Hierfür wurde ein spezifisches transdiszipli-
näres Setting untersucht, in dessen Rahmen schulische und 
außerschulische Partnerinnen und Partner gemeinsam mit 
Forschenden Material unter der Perspektive BNE entwickeln.

Schlüsselworte: Bildung für nachhaltige Entwicklung, Commu­
nity of Practice, Lehrkräftebildung

Abstract
Teachers play a key role as multipliers when it comes to inte
grating Education for Sustainable Development into schools. 
What is often lacking, however, is adequate support structures. 
In this context, initial and in-service training formats, which 
focus specifically on developing the necessary competencies of 
teachers, have become an increasing interest of scientific re
search and development work. One promising approach is long-
term partnerships between schools and extracurricular venues, 
in which joint, solution-oriented collaboration on specific sus-
tainability-related questions and problems in the context of 
school and teaching is fostered. The following case study illus-

trates to what extent this form of collaboration can contribute 
to a mutual transfer of knowledge and thus support the integra-
tion of ESD into teaching practice. For this purpose, a specific 
transdisciplinary setting was analyzed in which teachers and 
extracurricular partners develop material together with re
searchers under the perspective of ESD. 

Keywords: education for sustainable development, community of 
practice, teacher education 

Einleitung
Mit der Agenda 2030 verabschiedete die UN 17 Nachhaltig-
keitsziele (Sustainable Development Goals), von denen eines 
explizit den Bildungssektor adressiert (Ziel 4: „Inklusive, 
gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewährleisten und 
Möglichkeiten lebenslangen Lernen für alle fördern“) (DESA, 
2015). Bildung für nachhaltige Entwicklung (BNE) als inno-
vatives Bildungskonzept ermöglicht und unterstützt die Ent-
wicklung zukunftsfähiger Kompetenzen zum Umgang mit 
Nachhaltigkeitsherausforderungen wie Klimawandel, Migrati-
on oder Gerechtigkeit (Bormann, 2013). Für das Erreichen 
einer nachhaltigen Entwicklung wird Bildung somit Ziel und 
Schlüssel zugleich. Doch obwohl die Notwendigkeit der Im-
plementation von BNE in die schulische Praxis vielfach explizit 
formuliert wird und politische Forderungen und Maßgaben 
bestehen (u.a. UNESCO, 2014; KMK, 2017; Niedersäch-
sisches Kultusministerium, 2017), ist BNE bis heute nicht 
strukturell und flächendeckend in Schule und Unterricht inte-
griert (Brock, 2018). Lehrkräfte, denen als Multiplikatorinnen 
und Multiplikatoren eine wichtige Schlüsselrolle bei der Inte-
gration von BNE zufällt (UNESCO, 2014), beklagen häufig 
mangelnde Unterstützung bei der Herausforderung, Innovati-
onen wie BNE umzusetzen (Gräsel, 2011). Die Befähigung 
von Lehrkräften, Unterricht aktiv unter BNE-Perspektive 
durch ein Set an dafür notwendigen Kompetenzen zu gestalten, 
gewinnt in diesem Kontext zunehmend an Bedeutung (Barth, 
2015). In den Fokus wissenschaftlicher Forschungs- und Ent-
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wicklungsarbeiten rücken damit Aus- und Weiterbildungsfor-
mate, in denen Lehrkräfte gezielt die Möglichkeit erhalten, 
entsprechende Kompetenzen zu erwerben (u.a. Brandt et al., 
2019; Künzli David, 2007; Redman et al., 2018). Kooperati-
onskompetenz, zu der auch die Fähigkeit zur Kooperation mit 
externen Partnern zählt, ist laut einer Studie von Hellberg-Ro-
de & Schrüfer (2016) eine der elementaren Kompetenzen für 
eine erfolgreiche Umsetzung von BNE im schulischen Unter-
richt. Die Öffnung von Schule gegenüber Kooperationen mit 
außerschulischen Partnern birgt vor diesem Hintergrund 
großes Potenzial für die Implementation von BNE, da außer-
schulische Bildungsorte neben einem weitreichenden Reper-
toire an Bildungsangeboten für Schulen vielfach über ein ver-
tieftes Konzeptwissen zu BNE verfügen (Reinke & Hemmer, 
2017). Gezielt langfristig angelegte Partnerschaften, die über 
das häufig übliche Maß an reiner „Buchung“ der außerschu-
lischen Angebote hinausgehen, und in denen gemeinsam und 
lösungsorientiert an spezifischen nachhaltigkeitsrelevanten 
Frage- und Problemstellungen im Kontext Schule und Unter-
richt gearbeitet wird, können einen Wissenstransfer in beide 
Richtungen ermöglichen und somit die strukturelle Veranke-
rung von BNE vorantreiben.  

Theoretischer Hintergrund 
Rund die Hälfte der Projekte und Maßnahmen, die im Rah-
men der UN-Dekade Bildung für nachhaltige Entwicklung 
von 2005 bis 2015 offiziell ausgezeichnet wurden, entfällt auf 
den Bildungsbereich der außerschulischen Bildung und Weiter
bildung (DUK, 2015). Der Einbezug außerschulischer Bil-
dungsangebote in den regulären schulischen Unterricht schafft 
Gestaltungsräume, in denen Schülerinnen und Schülern eine 
Auseinandersetzung mit Nachhaltigkeitsfragestellungen und 
der Aufbau notwendiger Kompetenzen für die aktive Gestal-
tung nachhaltiger Entwicklungsprozesse ohne Leistungsanfor-
derungen ermöglicht wird (Stoltenberg, 2013). Schulen und 
Lehrpersonen nehmen das umfangreiche Angebot außerschu-
lischer Bildungsorte vielfach in Anspruch, da dieses gemeinhin 
als Erweiterung des schulischen Bildungsauftrags angesehen 
wird (Groß, 2011). Der Erfolg außerschulischen Lernens hängt 
dabei nach Thomas (2009) entscheidend von der Vor- und 
Nachbereitung der außerschulischen Lernerfahrung im Unter-
richt ab, jedoch zeigen Ergebnisse wissenschaftlicher Studien, 
dass dies bisher zu selten gelingt (u.a. Klaes, 2008a; Anderson 
& Zhang, 2003). Als Voraussetzungen für eine erfolgreiche 
Integration von außerschulischen Bildungsangeboten in die 
schulische Unterrichtspraxis gelten laut Klaes (2008b) gegen-
seitiges Verständnis für die unterschiedlichen Bedarfe, Voraus-
setzungen und Möglichkeiten sowie ein gezielter Austausch des 
jeweiligen Professionswissens über die Grenzen der Instituti-
onen hinweg. Eine zielgerichtete Kollaboration, die institutio-
nenübergreifendes wechselseitiges Lernen mit- und voneinan-
der ermöglicht und die Integration der vielfältigen 
Wissensbestände fördert, erscheint somit als notwendige Vo-
raussetzung für eine umfassende Implementierung von BNE in 
das deutsche Bildungssystem und wird von BNE-erfahrenen 
Lehrkräften als erforderlich für eine erfolgreiche Umsetzung 
von BNE im Unterricht angesehen (Hellberg-Rode & Schrü-
fer, 2016).

Transdisziplinäre Forschung, die in der Nachhaltig-
keitswissenschaft Tradition hat, ermöglicht eine gemeinsame 
Bearbeitung gesellschaftlicher Herausforderungen und wissen-
schaftlicher Fragestellungen durch relevante Akteurinnen und 
Akteure aus Wissenschaft und Praxis (Rieckmann, 2015) und 
bietet hierduch vielfältige Anknüpfungspunkte, um Raum für 
ein solches institutionenübergreifendes wechselseitiges Lernen 
zu schaffen. Durch die Integration unterschiedlicher Wissens-
bestände können gemeinsame Problemlösungen entwickelt 
werden und zugleich Erkenntnisse von wissenschaftlicher Re-
levanz gewonnen werden (Lang et al., 2012). Anknüpfungs-
punkte für die konkrete Gestaltung innovativer Orte für trans-
disziplinäre Zusammenarbeit und die Ermöglichung 
wechselseitiger Lernprozesse bietet das Konzept der Communi­
ties of Practice (CoP), die nach Lave and Wenger (1991) Ge-
meinschaften sind, deren Mitglieder bestimmte Ziele teilen 
und Interessen verfolgen, um gemeinsam Wissen zu generieren 
und sich sowohl persönlich als auch professionell weiterzuent-
wickeln. CoPs leben von der grundsätzlich freiwilligen Teilnah-
me ihrer Mitglieder, Form und Grad der Teilhabe sind dabei 
jederzeit dynamisch und nicht von außen plan- oder gar steu-
erbar (Bliss et al., 2006). Die Mitglieder organisieren sich selbst 
und stehen über einen längeren Zeitraum hinweg in stetiger 
Interaktion miteinander (Wenger et al., 2002; Zboralski, 
2007). Somit schaffen sie Räume, um nützliches Wissen für die 
Organisationen zu entwickeln, erhalten und zu teilen, denen 
die Mitglieder zugehörig sind (Agrifoglio, 2015). Eine präzise-
re Beschreibung der CoP schaffen Wenger et al. (2002) mit der 
Definition der drei Merkmale (1) Domain, (2) Community und 
(3) Practice als zentrale Voraussetzungen einer CoP. Das Merk-
mal Domain steht für den Wissensbereich, um den herum sich 
eine Gruppe bildet und definiert bestimmte Themen, mit de-
nen die Mitglieder sich auseinandersetzen wollen. Sie ist Aus-
gangspunkt für die Fragestellungen und unterstützt den ge-
meinsamen Lernprozess durch das Schaffen einer gemeinsamen 
Identität und Zugehörigkeit, die weniger durch eine geteilte 
Aufgabe als vielmehr durch den Wissensbereich entsteht, der 
gemeinsam entwickelt werden soll (Agrifoglio, 2015; Wenger 
et al., 2002; Wenger, 2004). Das Merkmal Community steht 
für die sozialen Strukturen, die das Lernen durch Interaktion 
und die Beziehungen der CoP-Mitglieder untereinander för-
dern, da die Zusammenarbeit auf den zwischenmenschlichen 
Beziehungen fußt (Agrifoglio, 2015). Soziale Beziehungen be-
günstigen wechselseitiges Lernen, indem Diskussionen im 
Rahmen der Domain und die Entwicklung von Ideen ermög-
licht werden und Engagement gefördert wird (ebd.). Regelmä-
ßige Treffen und die Schaffung eines gemeinsamen Verständ-
nisses der gemeinsamen Domain sind hierfür eine zentrale 
Voraussetzung (Wenger et al., 2002). Das dritte Merkmal Prac­
tice beschreibt die tatsächliche Praxis der CoP und bezieht sich 
auf das spezifische Wissen ihrer Mitglieder, das diese einbrin-
gen, gemeinsam entwickeln und untereinander teilen (Agrifo-
glio, 2015), um in ihrer Domain erfolgreich zu sein (Wenger 
et al., 2002). Die Entwicklung eines geteilten Repertoires an 
Ressourcen wie z.B. gemeinsame Routinen, Sichtweisen oder 
Vokabular unterstützt dabei die Wissensgenese (ebd.). 

Inwiefern die Arbeit in CoPs zu Nachhaltigkeitsheraus-
forderungen tatsächlich dazu beitragen kann, schulische und 
außerschulische Bildung enger miteinander zu verknüpfen und 



6

wechselseitige Lernprozesse zu initiieren, die die Integration 
von BNE in die Unterrichtspraxis unterstützen, wird anhand 
der folgenden Fallstudie dargestellt. Hierfür wird zunächst ein 
Beispiel eines spezifischen transdisziplinären Settings beschrie-
ben und anschließend anhand eines konkreten Projekts zur 
kollaborativen Entwicklung von Material ausgeführt, wie Ler-
nen in diesem Rahmen stattgefunden hat. Das empirische De-
sign beschreibt anschließend die Gewinnung qualitativer Da-
ten zur Beantwortung der Frage nach wechselseitigen 
Lernprozessen im Rahmen der Zusammenarbeit rund um die 
Materialentwicklung sowie möglichen Unterstützungsfak-
toren. Die Ergebnisse werden anhand einiger Schlaglichter 
skizziert und abschließend diskutiert. 

Fallstudie „Kollaborative Materialentwick-
lung im Entwicklungsteam Sachunter-
richt“
Das Setting: Entwicklungsteam Sachunterricht 

Zur Ermöglichung von Räumen transdisziplinärer Zusam-
menarbeit wurde im Rahmen des Forschungs- und Entwick-
lungsprojekts „ZZL-Netzwerk“1 an der Leuphana Universität 
Lüneburg das sog. Entwicklungsteam Sachunterricht gegründet, 
in dem Forschende der Leuphana mit Sachunterrichtslehrkräf-
ten sowie Vertreterinnen und Vertretern außerschulischer Bil-
dungsorte zusammenarbeiten. Innerhalb des Entwick-
lungsteams (ET) werden Fragestellungen zu Herausforderungen 
schulischer Praxis in Zusammenhang mit BNE institutionen- 
und phasenübergreifend generiert und aus gemeinsam identi-
fizierten konkreten Bedarfen der Praxispartnerinnen und -part-
ner werden spezifische Aufgabenstellungen abgeleitet. Diese 
werden einerseits in studentischen Projektseminaren sowie 
andererseits im ET selbst bearbeitet. Die dadurch generierten 
Outputs in Form von innovativen Konzepten und Unterrichts-
materialien können nach einer anschließenden Erprobungs-
phase durch die Praktikerinnen und Praktiker des ETs an den 
beteiligten Schulen und zum Teil an den außerschulischen 
Bildungsorten eingesetzt werden und sollen somit Verstetigung 
in der Praxis finden (s. Abb. 1). 

Begleitforschung: Empirisches Design
Den Ausgangspunkt der Kooperation im ET bildet die gemein-
same (1) Identifikation schulpraktischer Herausforderungen 
und Problemstellungen (s. Abbildung 2), der die (2) Reflexion 
und Analyse der eigenen Unterrichtspraxis unter Berücksichti-
gung der eingesetzten Materialien zu Grunde liegt. Im dritten 
Schritt werden (3) spezifische Bedarfe identifiziert und daraus 
konkrete Aufgabenstellungen formuliert. Die Aufgabenstel-
lungen fokussieren die Entwicklung praxisfähiger Outputs in 
Form von Konzepten und Unterrichtsmaterialien unter der 
Perspektive BNE, die jeweils (4.1) im ET selbst oder (4.2b) im 
Seminar von Sachunterrichtsstudierenden des 4. Semesters im 
Bachelorstudiengang Lehren und Lernen erarbeitet werden 
(Bürgener & Barth, 2018). Die Bearbeitung im ET (4.1) er-
folgt unter Einbezug der Expertise aller Beteiligten. Nach der 
ersten Fertigstellung des Materials (durch die Studierenden 

Abb. 1: Transdisziplinäres Entwicklungsteam Sachunterricht,  
Quelle: eigene Darstellung mit Icons von thenounproject.com

Abb. 2: Arbeitsprozesszyklus, Materialentwicklung im Entwicklungsteam Sachunterricht, Quelle: orientiert an Waschewski & Weinhold (2020)
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bzw. das ET) wird dieses von den Praktikerinnen und Prakti-
kern im eigenen Unterricht (5) erprobt und anschließend ge-
meinsam evaluiert. Auf die abschließende (6) Überarbeitung 
oder ggf. Weiterentwicklung und Finalisierung folgt die (7) 
Multiplikation des Materials in die beteiligten Schulen und 
außerschulischen Bildungsorte sowie das Studierendensemi-
nar. Nach erfolgreichem Abschluss eines Projekts beginnt der 
Arbeitsprozess von vorn. 
Die einzelnen Phasen sind dabei nicht immer eindeutig vonei-
nander abzugrenzen und gehen teilweise dynamisch ineinander 
über. Der gesamte Arbeitsprozess im ET ist charakterisiert 
durch Problemlöseorientierung, Multiperspektivität, Partizipati­
on sowie (Re-)Integration und orientiert sich damit an den vier 
Gestaltungsprinzipien transdisziplinärer Forschungs- und Ent-
wicklungsarbeit (Straub & Dollereder, 2019). Die Forschen-
den gestalten punktuell bedarfsorientierte Professionalisie-
rungsangebote in Form von Kurzinputs oder spezifisch 
aufbereiteten Rückmeldungen zu den Arbeitsergebnissen. Zu-
dem werden die Entwicklungsteammitglieder selbst zu For-
schungssubjekten, die mittels qualitativer Forschungsmetho-
den Einblicke in ihre Lernprozesse geben und somit 
wissenschaftliche Erkenntnisse hinsichtlich der Expertiseent-
wicklung in Hinblick auf BNE liefern. 

Das hier vorgestellte Fallbeispiel fokussiert auf das erste 
kollaborative Entwicklungsprojekt, das im ET Sachunterricht 
durchgeführt wurde. Im Mittelpunkt der Untersuchung steht 
die kollaborative Materialentwicklung zum Thema Umgang 
mit Ressourcen am Beispiel Papier durch das ET, eine parallele 
Bearbeitung derselben Aufgabenstellung im studentischen Se-
minar fand nicht statt. Die thematische Schwerpunktsetzung 
wurde von allen Beteiligten als besonders relevant angesehen, 
da eine Legitimation des Themas durch das Curriculum gege-
ben war, bestehende Materialien jedoch überwiegend als we-
nig anschlussfähig an den eigenen Unterricht oder unzurei-
chend insbesondere unter der Perspektive BNE angesehen 
wurden. 

Für die Gewährleistung der Anschlussfähigkeit an den 
verschiedenen Schulen und in unterschiedlichen Klassenstu-
fen wurde als gemeinsame Herausforderung die Aufgabe for-

muliert, ein generisches Modell einer in sich geschlossenen 
Unterrichtseinheit zum Thema Umgang mit Ressourcen am Bei­
spiel Papier jeweils für die Jahrgangsstufen 1 und 2 sowie 3 und 
4 zu konzipieren und dieses anschließend in den einzelnen 
Schulen zu erproben und zu evaluieren (s. Abb. 3 für die ein-
zelnen Schritte des Materialentwicklungsprozesses). 

Das Projekt: Kollaborative Materialentwicklung 
Die Begleitforschung fokussiert auf die im Fallbeispiel be-
schriebene transdisziplinäre Kollaboration und deren mög-
liches Potenzial als Treiber für wechselseitige Lernprozess im 
Kontext einer BNE: 

–– Inwiefern findet wechselseitiges Lernen zu BNE im Sinne 
einer CoP statt?

–– Durch welche Faktoren werden die wechselseitigen 
Lernprozesse unterstützt?

Zu diesem Zweck wurden unterschiedliche qualitative Daten 
über den gesamten Entwicklungszeitraum vom Auftakttreffen 
im Dezember 2016 bis zur Erprobung der Einheit im April 
2018 erhoben (s. Tabelle 1). Bei allen Treffen des ETs wurden 
teilnehmende Beobachtungen durchgeführt, Protokolle der 
Treffen angefertigt sowie Feldnotizen erstellt. Etwa zur Hälfte 
des Entwicklungsprozesses wurden leitfadenstützte Interviews 
mit vier der beteiligten Lehrkräfte sowie der Angehörigen des 
außerschulischen Bildungsortes geführt. Mit der fünften Lehr-
kraft wurde nach der Erprobung des Materials ein weiteres 
leitfadengestütztes Interview geführt. 

Nach dem Abschluss der Entwicklungsarbeiten und vor der 
Pilotierung des Materials wurde zudem in einer Sitzung ein Au
diomitschnitt angefertigt, in der die bisherige Zusammenarbeit 
gemeinsam mit allen Beteiligten reflektiert wurde. Die Interviews 
und der Audiomitschnitt wurden transkribiert und das gesamte 
schriftliche Material basierend auf der qualitativen Inhaltsanalyse 
nach Mayring (2015) ausgewertet. Die Kategorien wurden sowohl 
induktiv als auch deduktiv gebildet und in mehreren Feedback-
Schleifen überarbeitet sowie deren Reliabilität überprüft. 

Abb. 3: Entwicklungsprozess der Unterrichtseinheit im zeitlichen Verlauf, Quelle: eigene Darstellung
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Über den gesamten Verlauf des Entwicklungsprozesses von 
etwa eineinhalb Jahren waren neben zwei Forschenden konti-
nuierlich fünf Sachunterrichtslehrkräfte von vier verschiedenen 
Grundschulen aus Stadt und Landkreis Lüneburg sowie eine 
Angehörige eines außerschulischen Bildungsortes aus Lüne-
burg beteiligt. Weitere Mitglieder schieden im Verlauf des Pro-
zesses aus oder kamen später dazu und sind daher nicht Teil 
dieser Studie.

Einblicke in die Ergebnisse
Qualität der Zusammenarbeit 

Die Mitglieder des ETs eint zunächst das übergeordnete Inte-
resse an der Frage, wie Unterricht konkret unter der Perspekti-
ve BNE gestaltet werden kann. Sie teilen eine große Offenheit 
gegenüber Perspektiven und Sichtweisen anderer und sind da-
ran interessiert, die eigene Praxis durch einen disziplinen- und 
institutionenübergreifenden Austausch weiterzuentwickeln. 
Äußere Rahmenbedingungen wie z.B. die Regelmäßigkeit der 
Treffen, deren Vorstrukturierung durch die Forschenden, Er-
gebnisprotokolle nach jedem Treffen, konkrete Absprachen 
und transparente Zielvereinbarungen bewerten die Teilneh-
menden als Unterstützungsfaktoren für die Zusammenarbeit: 
„Also die Vorstrukturierung und generell der Ablauf, den finde ich 
ganz gut. Auch dass es Hinterher das Protokoll gibt zeitnah und 
sehr ausführlich, so mit den ganzen Anhängen, das finde ich total 
gut.“ (IET_102). 

Die bereits von Beginn an hohe Motivation der ET-
Mitglieder wird zum Einstieg in die Projektarbeit durch den 
kollaborativen Aushandlungsprozess zur möglichen Schwer-
punktsetzung des Projekts weiter gesteigert. Die Identifizie-
rung konkreter Bedarfe der einzelnen Beteiligten und die ge-
meinsame Zuspitzung auf die Entwicklung der Unterrichts
einheit zum Thema Papier unter BNE-Perspektive, die an-
schlussfähig für alle Beteiligten ist, schafft eine persönliche 
Involviertheit mit hoher Relevanz für die eigene Praxis: „Und 

jetzt ist halt die Aufgabenstellung auch so ein bisschen so, dass jeder 
auch sein eigenes immer im Hinterkopf hat und mitreflektiert. Des­
wegen glaube ich, werden alle auch so ein bisschen stärker akti­
viert.“ (IET_101). Die Verlässlichkeit bei der Teilnahme an den 
Treffen und in Hinblick auf Absprachen sowie das Engagement 
und die aktive Beteiligung aller Mitglieder an Diskussionen 
rund um den Anlass der Zusammenarbeit ermöglichen den 
Aufbau persönlicher Beziehungen unter den Teilnehmenden 
und fördern die Bildung eines Vertrauensverhältnisses: „Also ich 
bin jemand der sehr straight arbeite, gerne und auch klare Abspra­
chen hat. Und das finde ich, läuft total gut. Es wird ganz klar ge­
sagt, dann und dann Termin und ich schicke Protokoll oder ich 
hänge die und die Sachen an. Und das ist verlässlich. Und das ist 
was, womit ich sehr gerne arbeite. Mit verlässlichen Partnern. Und 
das finde ich, klappt total gut.“ (IET_103). Gegenseitige Wert-
schätzung, die Begegnung auf Augenhöhe und die Reflexion der 
eigenen Kompetenzen, die in den Entwicklungsprozess einge-
bracht werden können, führen zu einer konstruktiven und pro-
duktiven Arbeitsatmosphäre. „Ich fahr immer total gerne da hin. 
Ich finde es ist ein total wertschätzender, netter Umgang miteinan­
der. […] Also ich habe das Gefühl, das ist immer sachlich. Also, dass 
jede Meinung auf jeden Fall akzeptiert ist.“ (IET_106).

Methodisch-didaktisch fokussierter Austausch 
Der intensive fachliche Austausch mit Kolleginnen und Kolle-
gen und die dadurch gewonnenen Einblicke in die Herange-
hensweisen, Erfahrungen und Zugänge anderer führen zu einer 
Perspektiven- und Wissenserweiterung in Bezug auf die Um-
setzungsmöglichkeiten von BNE im eigenen Unterricht. Au-
ßerschulische Partner bekommen durch die gemeinsame Un-
terrichtsplanung und den dadurch ermöglichten intensiven 
Austausch vertiefte Einblicke in didaktisch-methodische Zu-
gänge, die sie im normalen Arbeitsalltag nicht erhalten. „Also, 
ich kriege jetzt da schon noch mal mehr mit, wie die Themen 
eingeführt werden, wie man die Schüler beteiligt. Also zu diesem 
intensiven Austausch komme ich sonst gar nicht.“ (IET_101).

Das über die kollaborative Materialentwicklung einge-
brachte Fachwissen und die stark handlungsorientierte Heran-
gehensweise des beteiligten außerschulischen Bildungsortes 
liefern vielfältige Inspirationen und Anregungen für die Praxis 
der Lehrkräfte. „So dieses ganz Handlungsorientierte. Wir ma­
chen ein Spiel dazu, [ …], da fehlt mir manchmal die Kreativität. 
Und das hat mich sehr befruchtet, wo ich dachte, ja echt noch mehr 
spielerisch gucken.“ (IET_106). 

Auch weiterführendes Hintergrundwissen zu den An-
geboten des außerschulischen Bildungsortes, das die Lehrkräf-
te durch den engen Austausch erhalten, eröffnet zusätzliches 
Potenzial für dessen Einsatz und es entwickelt sich ein Vertrau-
ensverhältnis, von dem beide Seiten durch die Anbahnung bzw. 
Intensivierung langfristiger Kooperationen profitieren: „Und 
da ist es auch noch mal echt, finde ich, so ein Bonusfaktor, weil wir 
sonst dann in dem Beratungsgesprächen, also wir können praktisch 
auf das aufbauen, was im Entwicklungsteam schon passiert ist.“ 
(IET_101). Die Setzung wissenschaftlicher Impulse durch die 
Forschenden stärkt zum einen die theoretische Fundierung des 
Materials, zum anderen führt die intensive Auseinandersetzung 
mit Literatur und Konzepten beruhend auf aktuellen wissen-
schaftlichen Erkenntnissen zu einem Wissenszuwachs in Bezug 
auf die Möglichkeiten der Integration von BNE in den Unter-

Leitfadengestützte  
Interviews 

Reflexion der bisherigen  
Zusammenarbeit, Fokus auf  
wechselseitiges Lernen zu BNE  
N=5 im Juni 2017 (etwa zur Halbzeit 
des Entwicklungsprozesses);  
N=1 im April 2018 (nach erstmaliger 
Erprobung des Materials)  
28-56 min. 

Audiomittschnitt 
des  
Entwicklungs-
teamtreffen

Gemeinsame Reflexion der  
Zusammenarbeit 
N=1 (Teilnehmende: n=7) im Februar 
2018 (nach Entwicklung und vor  
Erprobung des Materials)  
120 min. 

Teilnehmende Be-
obachtung in den 
Entwicklungs-
team- 
treffen

Schritte der kollaborativen Material-
entwicklung 
N=11 Protokolle plus Feldnotizen 
(über den gesamten Verlauf des Ent-
wicklungsprozesses von Dezember 
2016 bis Februar 2018)

Tab. 1: Datenerhebungen während des Entwicklungsprozesses, 
Quelle: eigene Darstellung
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richt seitens der Praktikerinnen und Praktiker und eröffnet 
ihnen neue Zugänge und Anschlussmöglichkeiten. „[…]so Ma­
terial, wie diese Querblicke2,. […]. Ich fand immer diesen didak­
tischen Kommentar total gut dazu. […] Dass es nämlich doch auch 
wirklich gar nicht so groß immer sein muss“ (IET_106). 

Inhaltliche Auseinandersetzungen zu Themen einer 
nachhaltigen Entwicklung finden zwar statt, eine dadurch er-
zeugte Perspektivenerweiterung wird von den ET-Mitgliedern 
jedoch nur sehr vereinzelt hervorgehoben: „Also ich fand halt, 
als er [außerschulischer Praxispartner] mit so einer ganz neuen 
Perspektive, da […] wollte er eigentlich nicht, dass der Papierver­
brauch dann so verteufelt wird und die ganze Wirtschaft, die da 
dran hängt sozusagen, weil er aus der Forstwirtschaft kommt. Und 
das war für mich so ein Aspekt, den ich jetzt als gar nicht so wich­
tig, sag ich jetzt mal ganz ehrlich, erachtet hab. […] und dass man 
natürlich auch sagen muss, ja, es kann auch eher Landwirtschaft, 
Forstwirtschaft in diesem Fall, kann ja eben auch nachhaltig be­
trieben werden. […]"  (IET_105). Insgesamt ist festzuhalten, 
dass für die Praktikerinnen und Praktiker der Austausch und 
die Wissenserweiterung in Bezug auf methodisch-didaktische 
Fragen und Herausforderungen als besonders gewinnbrin-
gender Faktor der Zusammenarbeit angesehen wird.

Potenzial für den Praxistransfer von BNE 
Die gemeinsame Entwicklungsarbeit in Verbindung mit der 
Auseinandersetzung über Möglichkeiten der praktischen Im-
plementierung erzeugt einerseits ein vertieftes konzeptionelles 
Verständnis von BNE seitens der Lehrkräfte und führt ande-
rerseits zu einer Steigerung der Motivation, die erarbeiteten 
und kennengelernten Konzepte, Herangehensweisen und Zu-
gänge (auch längerfristig) in den eigenen Unterricht integrie-
ren. „Dass man das versucht in mehrere Unterrichtseinheiten 
immer wieder rein zu bringen. Damit die Kinder da auch nicht 
so auf einmal mit konfrontiert sind, sondern regelmäßig immer 
wieder diese Fragen sich stellen, wo wollen wir eigentlich hin?“ 
(IET_104). 

Die Diffusion des erarbeiteten Materials sowie des durch 
die Entwicklungsarbeit erzeugten Wissens in die Schulen gestal-
tet sich hingegen insgesamt schwierig und ist stark abhängig von 
der Offenheit des Kollegiums und der Schulleitung. Während 
einige ET-Mitglieder beispielsweise auf Dienstbesprechungen 
über Arbeit und Ergebnisse des ETs berichten, findet an anderen 
Schulen keinerlei Austausch statt. Es zeigt sich, dass vereinzelt 
über ET-Mitglieder, die Funktionsstellen innehaben (z.B. Fach-
konferenzleitung) eine direkte Verankerung von BNE bspw. bei 
der Neugestaltung von Arbeitsplänen möglich werden kann: 
„Ein neuer Arbeitsplan ist ja auf Kompetenzen aufgebaut in erster 
Linie. Und vielleicht, also da sind wir gerade dabei, das zu schrei­
ben und versuchen das auch zu berücksichtigen. Vielleicht kann 
man das da jetzt irgendwie dann besser berücksichtigen, noch wei­
ter berücksichtigen“ (IET_105). Die Weitergabe des erarbeiteten 
Materials findet hingegen überwiegend im persönlichen Kon-
takt mit engen Kolleginnen und Kollegen, weniger gezielt in das 
gesamte Kollegium statt. Über die Beratung und Fortbildung 
von Lehrkräften ergibt sich jedoch zusätzlich ein indirektes 
Transferpotential über den außerschulischen Partner: „[…] also 
das, was ich jetzt auch von den Lehrerinnen mitnehme, was ich aus 
den Querblicken mitnehme, das wird auf jeden Fall in die Bera­
tungen einfließen an den Schulen.“ (IET_101)

Diskussion und Ausblick
Die Ergebnisse zeigen, dass ein wechselseitiges von- und mit-
einander Lernen zu BNE im vorgestellten Setting ermöglicht 
wird und Professionalisierungsprozesse sowohl seitens der 
Lehrkräfte als auch des außerschulischen Akteurs insbesondere 
auf didaktisch-methodischer Ebene angestoßen werden. Die 
Gestaltung der äußeren Rahmenbedingungen wirkt unterstüt-
zend auf die wechselseitigen Lernprozesse und auch die sich 
entwickelnde Qualität der Beziehungen zeigt sich in diesem 
Zusammenhang fördernd für die Ermöglichung der Professio-
nalisierungsprozesse. Dadurch eröffnet diese Form der Zusam-
menarbeit die Möglichkeit einer engeren Verknüpfung von 
schulischer und außerschulischer Bildung. Ein Transfer von 
BNE in die schulische Praxis wird durch diesen Ansatz sowohl 
direkt (über die involvierten Lehrkräfte) als auch indirekt (über 
den außerschulischen Partner) ermöglicht, die Ergebnisse be-
stätigen jedoch die Annahme, dass dies insbesondere abhängig 
von Motivation und Engagement der Lehrkräfte (Trempler et 
al., 2013) und der Haltung von Kollegien und Schulleitungen 
ist (Stoltenberg, 2014). Es erscheint daher sinnvoll, gezielt 
Lehrkräfte auf Funktionsstellen und Schulleitungen mit in die 
Entwicklungsarbeit einzubeziehen und die Bildung von Tan-
dems durch die Integration weiterer interessierter Lehrkräfte 
der beteiligten Schulen zu forcieren, um einen größeren Rück-
halt in kritischen oder ablehnenden Kollegien zu erreichen. 

Bereits durch die Freiwilligkeit der Teilnahme gilt für 
die Zusammenarbeit im ET eine positive „Vorauswahl“, indem 
sich auch hier die schon zuvor engagierten Praktikerinnen und 
Praktiker einbringen, die sich durch ein intrinsisch motiviertes 
Interesse an der Auseinandersetzung mit BNE-relevanten Fra-
gestellungen und eine hohe Innovationsbereitschaft auszeich-
nen. Auch daran wird die Bedeutsamkeit der Motivation und 
des Engagements von Lehrkräften für den Transfer von BNE 
in die Praxis deutlich (u.a. Vare 2018; Bertschy et al., 2013; 
Trempler et al., 2013). Die Gestaltung von ansprechendem, 
inhaltlich überzeugendem und für verschiedene Lerngruppen 
anschlussfähigem Material könnte eine Möglichkeit sein, auch 
diejenigen Lehrkräfte zu erreichen, die BNE nach wie vor als 
Zusatzaufgabe sehen. Eine zusätzliche Steigerung der Reich-
weite und ein erhöhter Transfer in die Praxis ließe sich über die 
Veröffentlichung des Materials (z.B. über Open Educational 
Resources) erreichen und ist im Rahmen einer durch die Hoch-
schule herausgegebenen Materialreihe geplant. 

Es bleibt festzuhalten, dass der Transfer von BNE in 
Schule und Unterricht über den Weg der kollaborativen Mate-
rialentwicklung insbesondere abhängig von Motivation, En-
gagement und Veränderungswille der Praktikerinnen und 
Praktiker ist sowie einer intensiven Begleitung durch die For-
schenden sowohl einerseits in Hinblick auf Schaffung der Rah-
menbedingungen und der Setzung wissenschaftlicher Impulse 
sowie andererseits der kontinuierlichen wissenschaftlichen Be-
gleitforschung bedarf. Die Fallstudie kann an dieser Stelle erste 
Hinweise für das Transferpotenzial des beschriebenen Settings 
liefern, inwiefern tatsächlich eine langfristige Wirkung auf die 
schulische Praxis ermöglicht wird, bleibt Anknüpfungspunkt 
für weitere Forschung. 
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Anmerkungen
1 	Gefördert durch die Qualitätsoffensive Lehrerbildung des BMBF, 1. Förderphase 

von 2016–2019. 

2  Die Lehrmittelreihe „Querblicke“ basiert auf einem Verständnis von BNE als Ver-
mittlung von spezifischen Kompetenzen nach Künzli and Bertschy (2008). Vgl 
hierzu auch https://www.querblicke.ch 
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Materialentwicklung für schulischen Unterricht –  
ein praxisorientierter Blick in einen  
multiprofessionellen Prozess

Zusammenfassung
Nichtregierungsorganisationen (NRO), die sich der Gemein-
nützigkeit verpflichtet haben, führen ihren Beitrag zur Erfül-
lung ihres gesellschaftlichen Auftrags auch mit Bildungsarbeit 
aus. Ihr Interesse ist es, aktuelle gesellschaftliche Themen aus 
zivilgesellschaftlicher Perspektive in den schulischen Unter-
richt zu bringen. Hierzu entwickeln sie zahlreiche und vielfäl-
tige Bildungsmaterialien. Im Gegensatz zu staatlich genehmi-
gten Lehr- und Lernmaterialien müssen diese Materialien der 
NRO keinen (staatlichen) externen Prüfprozess durchlaufen, 
bevor sie im Unterricht zum Einsatz kommen können. Doch 
welchen spezifischen Mehrwert können NRO-Bildungsmate-
rialien für alle am Schulleben Beteiligten bieten? Nach welchen 
Prämissen wird dieses Material entwickelt? Und wie kann si-
chergestellt werden, dass die darin zum Ausdruck kommende 
spezifische Expertise von NRO möglichst anschlussfähig an das 
formale Bildungssystem ist? Diese Fragen werden in diesem 
Beitrag entlang des jüngst erschienenen Greenpeace-Bildungs-
materials „Heiße Zeiten – Klima und Gesellschaft im Wandel“, 
der Entwicklungsprozess und die darin ausgehandelten Interes-
sen und Ansprüche analysiert. 

Schlüsselworte: Materialentwicklung, Unterrichtsmaterial, BNE, 
NRO/NGO, Globales Lernern 

Abstract
Non-governmental organizations (NGOs) which are com
mitted to the benefit to the society, carry out their contribution 
to the fulfillment of their societal mission also in the field of 
education. Their interest often is to bring current societal issues 
into the classroom from a civil society perspective. Numerous 
and diverse educational materials are developed for this pur-
pose. In contrast to state-approved teaching and learning 
materials, NGO materials do not have to go through a (state) 
external review process before they can be used in class. But  
what  are the specific added value of teaching materials offered 
by NGOs for all members involved in schoollife. According to 
which premises this teaching material is developed? And how 
can it be ensured that the specific expertise of NGOs expressed 
in the material is compatible to the formal education system? 

These questions are analyzed in this article as well as the devel
opment process and the interests and claims negotiated along-
side the recently published Greenpeace educational material 
„Heiße Zeiten – Klima und Gesellschaft im Wandel“. 

Keywords: material development, teaching material, ESD, NRO/
NGO, global learning

Rahmensetzungen einer Kooperation von 
Schule und NRO

Mit den komplexen globalen Herausforderungen wachsen 
auch die Herausforderungen, auf die Schulen mit ihrem Bil-
dungsauftrag zeitnah und fachlich angemessen reagieren müs-
sen. Komplexen Herausforderungen stehen oft komplexe Lö-
sungsansätze gegenüber, die Kompetenzen, wie kritisches und 
systemisches Denken, aber auch Kreativität und Engagement 
voraussetzen. Kontroverser, debattenorientierter Unterricht ist 
hier insofern von großer Bedeutung, als dass Lernende in einem 
solchen Unterricht ihre individuellen Kompetenzen stärken 
können, die sie benötigen, um diese Herausforderungen ver-
stehen sowie sachgerecht Entscheidungen treffen zu können 
und entsprechend handlungsfähig zu werden. 

In den letzten Jahren lässt sich eine Zunahme an Bil-
dungsangeboten von zivilgesellschaftlichen Organisationen 
beobachten, die ein solches Lernen explizit anregen wollen. 
Laut des ZiviZ-Survey 2017 ist Bildung das zweitgrößte Hand-
lungsfeld zivilgesellschaftlicher Organisationen (ZiviZ-Survey, 
2017, S. 7), wobei die meisten Kooperationen mit der Organi-
sation Schule stattfinden. Das Konzept der offenen Schule, 
außerschulische Partner aktiv in Bildungsprozesse einzubin-
den, gibt NRO, wie beispielsweise Umweltschutz- oder ent-
wicklungspolitischen Organisationen vielfältige Möglich-
keiten, ihr spezifisches Themenspektrum aus der Perspektive 
der Zivilgesellschaft in Schule einzubringen und ihre Expertise 
so für Schule und Unterricht nutzbar zu machen (Moeller, 
2009, S. 4). Als Potenzial wird dabei gesehen, dass NRO-Ver-
treter*innen „in ihrer Rolle als engagierte und aktive Bürge-
rInnen eine Vorbildfunktion für SchülerInnen“ übernehmen 
und „Handlungsmöglichkeiten der politischen Beteiligung 
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unmittelbar erfahrbar“ (Böhme, 2019, S. 436) machen kön-
nen. Insofern überrascht es nicht, dass Kooperationen zwischen 
Schule und NRO mittlerweile kein Nischenthema mehr sind 
und von den Bildungsverwaltungen der Länder sogar explizit 
unterstützt werden (ebd., S. 436). Mit ihrer Hilfe können die 
Rahmenlehrpläne mit aktuellen gesellschaftlichen Themen er-
gänzt und insbesondere im Kontext einer Bildung für nachhal-
tige Entwicklung in globalen Zusammenhängen gefördert 
werden. In einigen Bundesländern werden Kooperationen zwi-
schen Schulen und NRO auch von ministerialer Ebene syste-
matisch gefördert: So werden zum Beispiel in der Rahmenver-
einbarung zur Kooperation von Schule und entwicklungs
politischen Initiativen zwischen der Senatsverwaltung für Bil-
dung, Wissenschaft und Forschung und dem Berliner 
Entwicklungspolitischen Ratschlag (BER e.V.) konkrete For-
men der Zusammenarbeit benannt. Dazu zählt u.a. die Fort-
bildung von Lehrkräften und Erzieherinnen und Erziehern, die 
Umsetzung von Projekttagen oder -wochen sowie die Beglei-
tung von Schulentwicklungsprozessen im Rahmen von Schul-
programmen oder die Mitgestaltung von Ganztagsschulen. 

Auch Hessen praktiziert seit vielen Jahren im Bereich der 
Umweltbildung eine enge Kooperation zwischen zivilgesell-
schaftlichen Gruppen und dem offiziellen Fortbildungssystem 
des Landes. So führen 11 regionale unabhängige Bildungs
zentren für nachhaltige Entwicklung im Namen des hessischen 
Kultusministeriums Lehrerfortbildungen durch und beraten 
die Schulen bei der Konzeptentwicklung und Umsetzung. Für 
den Bereich Klima wurde ab 2018 gar ein eigener Schwerpunkt-
bereich mit dem Portal https://www.klimabil dung-hessen.de/
startseite.html aufgebaut, in dem alle Fortbildungs- und Bera
tungsangebote gebündelt werden. In Baden-Württemberg be-
stehen vielfältige, wenn auch nicht in der gleichen Verzahnung 
gestaltete Kooperationen mit einer Vielzahl außerschulischer 
Lernorte, die im Kontext der Bildung für nachhaltige Entwick-
lung im landeseigenen BNE-Kompass (https://www.bne-kom 
pass.de/start/) gelistet werden. Unterhalb dieser Kooperations-
ebene von landesspezifischen Ministerien und NRO hat sich 
eine bunte Vielfalt intensiver Kooperationsnetzwerke entwi-
ckelt, die von kurzzeitigen oder langfristigen Projekten bis hin 
zu auf Dauer angelegte Maßnahmen unterschiedliche Angebote 
umsetzen. Ein Beispiel dafür ist die vielfältige Kooperation der 
im Herbst 2019 eröffneten KlimaArena in Hoffenheim mit un-
terschiedlichsten Schulen aus Hessen, Rheinland-Pfalz und 
Baden-Württemberg. Zudem wird im Orientierungsrahmen für 
den Lernbereich globale Entwicklung (KMK/BMZ, 2015) ex-
plizit auf die Bedeutung der Zusammenarbeit zwischen Schule 
und NRO hingewiesen. Diese kann im Sinne einer Aufgabe der 
ganzen Schule als fester Bestandteil im Schulprogramm veran-
kert werden (ebd., S. 428).

Vor diesem Hintergrund stellt sich die Frage, wie die hier 
deutlich werdenden unterschiedlichen Formen der Kooperati-
on einen entsprechenden Mehrwert für die am Schulleben Be-
teiligten entfalten und Wirkung zeigen. Die folgenden Ausfüh-
rungen konzentrieren sich dabei auf die Bereitstellung von 
Lehr- und Lernmaterialien als Kooperationsform. In diesem 
Kontext ist zu fragen: Welchen schulischen Mehrwert bieten 
NGO-Bildungsmaterialien und wie kann sichergestellt werden, 
dass die darin zum Ausdruck kommende spezifische Expertise 
von NRO anschlussfähig für das formale Bildungssystem ist?

Überlegungen zum potenziellen Mehrwert 
von NRO-Materialien im Kontext Schule

Lehrkräfte wissen vor dem Hintergrund der Motivation ihrer 
Schülerinnen und Schüler oder deren Lebensweltbezug um die 
– wenn auch in verschiedenen Unterrichtsfächern ungleiche – 
Relevanz aktueller Ereignisse als Herausforderung für die Kon-
zipierung und Gestaltung von Unterricht. Dessen Bedeutung 
liegt vor allem darin, dass sich Schüler*innen angesichts aktu-
eller, ergebnisoffener Ereignisse und Entwicklungen (etwa mit 
Blick auf den Klimawandel, die interkontinentalen Migrati-
onsprozesse oder die Digitalisierung) in besonderen Lernsitua-
tionen befinden. Solche Lernsituationen sind zumeist stark von 
der allgemeinen Medienberichterstattung sowie von Aspekten, 
die in Social-Media-Kanälen diskutiert werden, dominiert. 
Entsprechend sehen die Schüler*innen sich gefordert, die ak-
tuellen Entwicklungen für sich einordnen und bewerten zu 
müssen. Gleich, ob ein Vulkan ausgebrochen ist, neue Zoono-
sen wie Covid-19 mit gravierendem globalem Ausmaß auftre-
ten, große Bereiche eines Landes durch Unwetter überflutet 
wurden oder Giftstoffe verheerende Umweltschäden verursa-
chen, in all diesen Fällen stehen Fragen im Raum, wie mit 
solchen Szenarien umzugehen ist, welche Wirkungen sie für 
wen entfalten und ob und wie sie künftig vermieden werden 
können. Wenngleich hier Erfahrungswerte vorliegen, Katastro-
phenpläne erstellt wurden und Schutzmaßnahmen in vielen 
Fällen greifen, besteht für Schule die Herausforderung, solche 
Ereignisse im Unterricht qualitativ hochwertig thematisieren 
zu können. Hier bedarf es entsprechend valider Informationen 
und Unterrichtsmaterialien. 

Schulbücher können einem entsprechenden Aktuali-
tätsbezug nur bedingt gerecht werden. Bedingt deswegen, weil 
sie vergleichbare Ereignisse aus der Vergangenheit, etwa Na-
turereignisse oder sozioökonomische und politische Konflikte 
beispielhaft aufbereitet und die dahinterstehenden Strukturen 
und Prozesse grundsätzlich dargelegt haben, aber eben auf die 
absolute Aktualität nicht eingehen können. Hierzu bedarf es 
eines entsprechenden, die Schulbücher ergänzenden Zusatz-
materials. Aus der Perspektive der Lehrenden sind dies analoge 
wie digitale Medien, die von der lokalen über die überregionale 
Zeitung und wöchentliche Magazine bis hin zu YouTube-Vi-
deoclips oder Mitschnitten von Nachrichtensendungen rei-
chen. Vielfach aber lassen auch solche hier angesprochenen 
potenziellen Unterrichtsmaterialien die Perspektive von direkt 
Betroffenen – und somit die Innenperspektive – eines aktuellen 
Ereignisses oder einer entsprechenden Expertin bzw. eines ent-
sprechenden Experten vermissen, da sie letztlich mit einem 
medialen nicht pädagogischen Anliegen angefertigt und bereit-
gestellt werden. 

Aus der Sicht des Globalen Lernens wäre diese Innen-
perspektive aber insofern von großer Bedeutung, da die Re-
produktion von Stereotypen durch eurozentristische Perspek-
tiven zu vermeiden und asymmetrischen Machtverhältnissen 
entgegen zu wirken ist (vgl. Danielzik, 2013, S. 26). Aufgrund 
ihrer oft globalen Netzwerke und vielfältigen Kontakte vor 
Ort sowie ihrer besonderen Expertise können an genau dieser 
Stelle von NRO verfügbar gemachte und eventuell gar bereits 
didaktisch aufbereitete (Unterrichts-)Materialien den ent-
scheidenden Unterschied gegenüber anderen Anbietern von 
Informations- und Bildungsmaterialien ausmachen. 
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Darüber hinaus bieten von NRO vorgelegte Bildungs-
materialien oftmals auch sach- und zeitgerechtere pädago-
gisch-didaktische Ansätze, die in die meist alle zehn bis fünf-
zehn Jahre neu gestalteten Bildungs- und (Rahmen-)Lehrpläne 
der Bundesländer noch nicht eingegangen sind. In der Ver-
gangenheit ließ sich eine solche Diskrepanz bei umweltpäda-
gogischen Ansätzen ebenso beobachten wie bei friedens-, ent-
wicklungs- oder gesellschaftskritischen Bildungskonzepten. In 
jüngster Zeit wiederholt sich dieser Effekt grundsätzlich, wenn-
gleich derzeit vor allem am Nachhaltigkeitsprinzip ausgerich-
tete, zukunftsorientierte Bildungskonzepte im Vordergrund 
stehen. Seit mit der Verabschiedung der „Agenda 21“ und ih-
rem vielzitierten Kapitel 36 vor nunmehr drei Jahrzehnten 
„Bildung für nachhaltige Entwicklung“ als pädagogisch-didak-
tischer Ansatz entstand, entwickelt sich der fachliche Diskurs 
zu angemessenen Themen und didaktischen Prinzipien stetig 
weiter. Seit zwei Jahrzehnten lässt sich diese Entwicklung hin-
sichtlich der Präzisierung von als relevant erachteten spezi-
fischen (B)NE-Kompetenzen beobachten, die Lernende zur 
aktiven Teilhabe an der „Großen Transformation“ hin zu einer 
nachhaltigen Gesellschaft entwickelt haben sollen (vgl. z.B. 
Menon & Hoffmann 2012; Hoffmann 2016, Rieckmann 
2018; Wiek et al. 2016). Von NRO bereitgestellte Bildungs-
materialien können aufgrund ihrer wesentlich kürzeren Ent-
wicklungsphasen den Erkenntnisstand der fachlichen und di-
daktischen Debatte schon berücksichtigen bevor die Lehrpläne 
der Länder entsprechend angepasst und Schulbücher entwi-
ckelt werden konnten. So haben trotz der langen fachlichen wie 
didaktischen Diskussion (B)NE-Themen erst in den letzten 
fünf Jahren tatsächlichen Eingang in Bildungspläne und damit 
auch Schulbücher gefunden, etwa als „Leitperspektive BNE“ 
im Bildungsplan für allgemeinbildende Schulen in Baden-
Württemberg.

Vor diesem Hintergrund wird deutlich, dass von NROs 
angebotene Bildungsmaterialien nicht nur unter dem Aspekt 
der Aktualität von Realereignissen, sondern auch unter dem 
Aspekt der Aktualität bildungskonzeptioneller Entwicklungen 
eine Vorreiterrolle einnehmen können. Darüber hinaus bieten 
sie häufig spezifische Perspektiven und stehen zeitnah zu aktu-
ellen Ereignissen und zudem häufig kostenfrei zur Verfügung. 
Gleichwohl bedeutet dies aus schulischer Perspektive, dass 
Lehrkräfte die Vielzahl der etwa zum Thema Klimawandel ak-
tuell vorliegenden Bildungsmaterialien der NRO (u.a. von 
GermanWatch e.V., Heinrich Böll-Stiftung, Greenpeace e.V., 
Klima Stiftung für Bürger/Klima Arena, Klimahaus Bremerha-
ven) sondieren und eigenständig prüfen, ggf. vor dem Hinter-
grund ihrer Lerngruppe anpassen müssen.

Das Greenpeace Unterrichtsmaterial 
„Heiße Zeiten – Klima und Gesellschaft im 
Wandel“: ein Fallbeispiel 

Eine der zahlreichen NRO, die in Schulen aktiv sind und Bil-
dung mitgestalten, ist der gemeinnützige Verein Greenpeace 
e.V. Dieser nimmt seine Rolle als NRO auch im schulischen 
Kontext wahr und informiert durch seine Bildungsangebote 
insbesondere über globale ökologische und soziale Herausfor-
derungen. Greenpeace e.V. ist laut Satzung international, über-
parteilich und völlig unabhängig von Politik, Parteien und 

Industrie. Der „Zweck des Vereins ist die Forderung des Um-
welt- und Tierschutzes sowie des Friedens und der Völkerver-
ständigung. Greenpeace macht als international tätige ökolo-
gische Organisation die Probleme der Umwelt, insbesondere 
die globalen, bewusst und will so die Beeinträchtigung oder 
Zerstörung der natürlichen Lebensgrundlagen von Menschen, 
Tieren und Pflanzen verhindern. Greenpeace nimmt im Sinne 
des Umweltschutzes die Interessen der Verbraucher wahr“ 
(Greenpeace e.V. Satzung § 2 Zweck). Greenpeace e.V. bietet 
vielfältige Unterrichtsmaterialien, darunter auch didaktisch 
aufbereitete Unterrichtsvorschläge, an. Der Verein ist in der 
Lage, Unterrichtsmaterial innerhalb weniger Wochen nach 
einem aktuellen Ereignis zu erstellen und für die Schule nutz-
bar zu machen (https://www.greenpeace.de/bildung_bne). 

Besonders wichtig und grundlegend bei der Erstellung 
dieser Unterrichtsmaterialien ist zum einen methodisch die 
Debatten- und Handlungsorientierung und zum anderen 
grundsätzlich der Beutelsbacher Konsens. Dieser fordert, kon-
troverse gesellschaftliche Debatten auch im Unterricht kontro-
vers und ergebnisoffen anzugehen und die Schülerinnen und 
Schüler nicht mit der dezidierten Meinung der Lehrenden 
gleichsam zu „überwältigen“ (Landeszentrale für politische Bil-
dung Baden-Württemberg https://www.lpb-bw.de/beutels 
bacher-konsens). Insbesondere zielt die schulische Bildungsar-
beit von Greenpeace e.V. neben der Informations- und 
Wissensvermittlung sowie des „respektvollen und nachhaltigen 
Umgangs mit unseren Lebensgrundlagen“ (https://www.green 
peace.de/bildung_bne) darauf ab, die Handlungsfähigkeit, das 
Engagement sowie das politische Handeln der Lernenden im 
Hinblick auf Umweltschutz und nachhaltige Entwicklung im 
umfassenden Sinn zu stärken. 

Die Fridays-for-Future-Bewegung hat das Thema Kli-
mawandel und Klimakrise in die erste Reihe der gesellschaft-
lichen Diskussion gerückt und damit die Debatte belebt. Gute 
Debatten brauchen nicht nur Engagement, sondern vor allem 
eine argumentativ klare Grundlage. Hier setzt das Unterrichts-
material „Heiße Zeiten“ an. Wovon sprechen wir eigentlich 
beim Klimawandel? Was versursacht den Klimawandel? Gibt 
es tragfähige Lösungsansätze oder nur gute Ideen? Diese und 
viele andere grundlegende Fragen stehen daher im Mittelpunkt 
des schüleraktivierenden und zum kritischen Denken anre-
genden altersgerecht aufbereiteten Materials. Eine Reise durch 
Deutschland zum Thema Klimawandel und ein globaler Über-
blick zeigen, welche Auswirkungen der Klimawandel heute 
bereits aus der Perspektive der Ökologie (GREEN) und der 
potenziellen Konflikte (PEACE) zeigt. Der Klimawandel ist 
eine globale Herausforderung, die nur gemeinsam und über 
Grenzen hinweg gemeistert werden kann. Gleichwohl bilden 
unsere natürlichen Lebensgrundlagen und das friedliche, ge-
rechte Miteinander die Voraussetzungen fu ̈r das Leben auf der 
Erde. Diese werden durch den Klimawandel massiv verändert. 
Umweltschutz und Frieden sind unmittelbar miteinander ver-
knüpft: Kein Umweltschutz ohne Frieden, kein Frieden ohne 
Umweltschutz. Mit diesem komplementären Perspektivwech-
sel von Umwelt und Frieden kann komplexen globalen Heraus-
forderungen wie dem Klimawandel angemessen begegnet wer-
den. Das Bildungsmaterial ist schulartübergreifend an die 
Bildungspläne der Länder für die Klassen 9–11 angelehnt, 
eignet sich insbesondere zur Kompetenzentwicklung in den 
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Fächern Geographie, Politik und Gesellschaftswissenschaften 
und fördert den fächerübergreifenden Unterricht. Die in alle 
naturräumlichen wie gesellschaftlichen Sphären hineinrei-
chenden Wirkungen des Klimawandels können durch interdis-
ziplinäre Ansätze, wie sie in der Geographie verfolgt oder aber 
durch fächerübergreifende Unterrichtsansätze möglich wer-
den, adäquat aufgegriffen und unterrichtlich thematisiert wer-
den. Das Bildungsmaterial „Heiße Zeiten“ knüpft an den 
Nationalen Aktionsplan „Bildung fu ̈r Nachhaltige Entwick-
lung“ an und möchte zur Umsetzung der „Agenda 2030“ mit 
ihren 17 Zielen für eine nachhaltige Entwicklung beitragen 
(online abrufbar: https://www.greenpeace.de/bildungsmateria 
lien).  

Kriterien der Erarbeitung von „Heiße Zeiten“ 
Im Erstellungsprozess des Unterrichtsmaterials „Heiße Zeiten 
– Klima und Gesellschaft im Wandel“ wurden im reflexiven 
Prozess didaktische Kriterien diskutiert, die aus der Perspektive 
BNE/Globales Lernen von Relevanz sind. Das an der Erstel-
lung beteiligte Redaktionsteam (Externer Autor, Vertre-
ter*innen von Greenpeace e.V.) orientierte sich u.a. an (Beur-
teilungs-)Kriterien für Unterrichtsmaterialien des Welthauses 
Bielefeld (2007), educatión 21 (2012) sowie am Orientierungs
rahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung (2015). 
Tab. 1 legt die leitenden Kriterien dar, die bei der Entwicklung 
des Unterrichtsmaterials „Heiße Zeiten“ besondere Berück-
sichtigung fanden und im Folgenden näher beleuchtet wer-
den. Anschließend folgt eine kritische Auseinandersetzung 
mit Herausforderungen beim Entstehungsprozess des Materi-
als.

Berücksichtigung der Kriterien im Entwick-
lungsprozess des Materials „Heiße Zeiten“ 

Im Folgenden wird exemplarisch dargestellt, wie einzelne Bau-
steine des Unterrichtsmaterials gezielt angelegt wurden, um die 
in Tabelle 1 beschriebenen Kriterien zu berücksichtigen. 

Orientierung an aktuellen BNE-Bildungskonzepten und 
damit verbundenen Bildungszielen

Bei der Erstellung dieses Bildungsmaterials war von Beginn an 
von großer Bedeutung, dass die Relevanz der „Agenda 2030“ 
und ein ganzheitliches, die ökologische, soziale, ökonomische, 
politische und kulturelle Perspektive berücksichtigendes Nach-
haltigkeitsverständnis im gesamten Material deutlich zum Aus-
druck kommen sollte. Diesen leitenden Kriterien folgend, 
wurde beispielsweise sowohl im Titel, als auch bereits im Vor-
wort des Materials signalisiert, dass es nicht allein um eine kli-
mazentrierte Auseinandersetzung der Veränderungen geht, 
sondern um ein sich gegenseitig beeinflussendes Wechselspiel 
zwischen den Dimensionen, Umweltschutz und Frieden. Da-
bei ist nahliegend, dass der Terminus „Gesellschaft“ sowohl 
politische als auch soziale, ökonomische und kulturelle Aspekte 
subsummiert. So wurde die Berücksichtigung aller genannten 
Nachhaltigkeitsdimensionen durch das gesamte Bildungsma-
terial beibehalten. Dies kommt beispielsweise in der Darlegung 
von Umwelt und Frieden anhand dreier ausgewählter Fallball-
beispiele aus unterschiedlichen Weltregionen (vgl. S. 4f.) eben-
so zum Ausdruck, wie hinsichtlich der Formulierung der Ar-
beitsaufträge (Aktionismus oder gute Idee, S. 20f.) oder mit 
Blick auf die Auswahl bereits eingetretener Veränderungen im 
Zuge des Klimawandels. 

Orientierung an aktuellen BNE-Bildungskonzepten und 
damit verbundenen Bildungszielen

Anschlussfähigkeit  
an Schule

–– Kommt die Relevanz der „Agenda 2030“ im Rahmen  
des Bildungsmaterials zum Tragen?

–– Liegt dem Bildungsmaterial sowie den Arbeitsaufträgen 
ein ganzheitliches (ökologisches, soziales, ökonomisches, 
politisches, kulturelles) Nachhaltigkeitsverständnis 
zugrunde?

–– Werden die Kompetenzbereiche des Orientierungs
rahmens „Erkennen“, „Bewerten“, „Handeln“ in 
Konzeption und Umsetzung adäquat berücksichtigt?

–– Finden die von der UNESCO 2017 formulierten (B)
NE-Schlüsselkompetenzen Berücksichtigung?

–– Ist das Bildungsmaterial zielgruppenspezifisch konzipiert 
und gestaltet?

–– Werden Möglichkeiten zur Vertiefung bzw. Weiterarbeit 
geboten?

–– Ist die Anschlussfähigkeit des Bildungsmaterials an 
Bildungs-  bzw. (Rahmen-)Lehrpläne gegeben?

–– Werden bestehende Kontroversen der Fachdiskussion 
dargestellt?

–– Sind die Lernziele benannt?
–– Finden Operatoren Eingang in die Aufgabenkultur?
–– Sind die Aktivitäten im Rahmen von Unterricht 

realisierbar (z.B. 45 od. 90 Minuten, ein Projekttag)?

Methodisch-didaktische Gestaltung Multiperspektivität

–– Sind Handlungsoptionen angesprochen bzw. in der 
Aufgabenstellung berücksichtigt?

–– Leistet das Bildungsmaterial mit seinen Arbeitsaufträgen 
einen Beitrag zur Stärkung des individuellen 
Engagements bzw. der individuellen Bereitschaft zur 
aktiven Teilhabe (z.B. in Gestalt politischen 
Engagements)?

–– Ist die Aufgabenkultur durch eine angemessene 
Methodenvielfalt charakterisiert?

–– Wird das Thema mehrperspektivisch (z.B. Akteurs
perspektiven) behandelt?

–– Wird der globale Kontext in der Darbietung deutlich?
–– Werden Stereotype oder Diskriminierung in der 

Darstellung zugunsten einer objektiven Betrachtung 
vermieden?

Tab. 1: Kriterien für die Erstellung des Unterrichtsmaterials „Heiße Zeiten“ von Greenpeace e.V. im Rahmen einer BNE, Quelle: eigene Darstellung
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Ziel war es, die Kerndomänen des OR-Ansatzes (Erken-
nen, Bewerten, Handeln) sowie die von der UNESCO formu-
lierten Schlüsselkompetenzen die im Rahmen einer Bildung 
für nachhaltige Entwicklung individuell zur Entfaltung kom-
men, in der Konzeption des Materials zu berücksichtigen. Ge-
löst wurde dies beispielsweise auf den beiden Doppelseiten  
(S. 6–9) „Klimawandel – wovon sprechen wir eigentlich?“. 
Hier sollen die Schüler*innen die klimarelevanten physika-
lischen Faktoren und Prozesse erkennen, die zur Ausprägung 
des aktuellen Klimas führen. Komplementär hierzu soll mit der 
Aufgabe „Analysiere die verschiedenen Faktoren, die Einfluss 
auf unser Klima haben. Dazu stehen dir die Informationstexte 
und Grafiken zur Verfügung“ die Kompetenz zum systemischen 
Denken gestärkt werden.

Für Konzipierung der Doppelseite „Eine gute Idee oder 
wirkungsloser Aktionismus“ (S. 20f.) sollten die Kerndomäne 
Bewerten und insbesondere die Kompetenz zum vorausschau-
enden Denken leitend aufgegriffen werden. Schüler*innen 
werden aufgefordert, begründete Stellungnahmen zu den ge-
botenen diversen Beispielen zu beziehen, inwieweit die Lö-
sungsansätze einen Beitrag zur Minderung der Erderwärmung 
leisten. Handlungsoptionen und damit eine im Schulalltag oft 
nur schwer erreichbare Handlungsebene wird insbesondere 
beim Thema „Meine Schule für den Klimaschutz“ (S. 28f.) 
hervorgehoben. Die konkrete handlungsorientierte Aufgaben-
stellung entlang eines Leitfadens, die eigene Schule näher zu 
beleuchten und den „Klima-Fußabdrucks“ an der eigenen 
Schule durch selbst entwickelte Maßnahmen zu reduzieren, 
greift auf die Idee des Whole School Approaches zurück. Schul-
gebäude zählen schließlich zu den größten Energieverbrau-
chern der öffentlichen Hand. 

Mit der Senkung des „Klima-Fußabdrucks“ an der ei-
genen Schule durch selbst entwickelte Maßnahmen kann dann 
ein konkreter Beitrag zum Klimaschutz geleistet werden. Mit 
diesem Impuls zum konkreten Handeln werden insbesondere 
die Kompetenzen zum kritischen Denken sowie zur Problem-
lösung betont, indem die Schüler*innen am konkreten Beispiel 
der eigenen Schule differenziert eigene Handlungsoptionen 
entwickeln sollen.

Methodisch-didaktische Gestaltung
Ziel war es, bei der methodisch-didaktischen Gestaltung des 
Materials dem Anspruch einer Methodenvielfalt gerecht zu 
werden. Dies wurde insbesondere durch den Aufbau des Ge-
samtmaterials realisiert: die Methodenvielfalt ist durch die 
Kombination von Arbeitsseiten, Arbeitsaufträgen und Ope-
ratoren auf unterschiedlichen Anforderungsbereichen gege-
ben. 

Sie reicht von der fragengeleiteten Auswertung von Tex-
ten und unterschiedlichen Grafiken, der Verwendung einer 
Analysematrix zu den verschiedenen Faktoren, die Einfluss auf 
unser Klima haben (S. 6–9) über die Bewertung unterschied-
licher Maßnahmen und Aktionen zum Klimaschutz (S. 20 f.) 
bis hin zur Herausbildung einer eigenen Position zum Klima-
schutzpaket der Bundesregierung (S. 18f.) oder der Planung 
und Organisation einer themengebundenen Reise zu Orten des 
Klimawandels in Deutschland (S. 26f.). In der Kombination 
dieser Aspekte wird der spezifische didaktische Mehrwert des 
Bildungsmaterials manifest. 

Anschlussfähigkeit an Schule 
Bestehende Kontroversen mit Blick auf den Klimawandel 
kommen im Rahmen der Pariser Klimabeschlüsse (S. 17) eben-
so zum Tragen wie am Beispiel der Stellungnahme verschie-
dener Gruppierungen und Verbände zum Klimapaket (S. 18f.), 
womit eine vielperspektivische und diskursive Darstellung ge-
währleistet werden soll. Eine Darlegung der Position der soge-
nannten Klimaskeptiker ist jedoch als Quellenmaterial bewusst 
nicht aufgenommen worden, da eine solche Debatte weit über 
das hier für die Schüler*innen und aufbereitete Material hi-
nausgehen würde. Die Auseinandersetzung mit dieser Position 
kann bei Bedarf jedoch mittels der angegebenen Internetseite 
„Klimafakten.de“ angebahnt werden. 

Mit dem Ziel, die Anschlussfähigkeit an Schule zu ge-
währleisten, wurden die Arbeitsaufträge überwiegend unter 
Verwendung von Operatoren aus unterschiedlichen Leistungs-
bereichen formuliert und entsprechen somit der Konzeption 
kompetenzorientierten Unterrichtens, wie beispielsweise in 
den folgenden Aufgaben: „Stelle Bezüge der Beispiele Anden, 
Tschad oder Lausitz zu den 17 Zielen für nachhaltige Entwick-
lung dar (siehe S. 4 und 5). Gibt es Zielkonflikte?“ (S. 25) oder 
„Formuliert einen Titel für eure Reise zum Thema Klimawan-
del. Formuliert einen programmatischen, motivierenden An-
kündigungstext“ (S. 27). 

Der Einsatz von W-Fragen sollte das Verständnis aus 
Schülerperspektive verbessern und einen stärkeren Aufforde-
rungscharakter einbringen. So wurden einzelne Aufgabenfor-
mulierungen entlang von W-Fragen strukturiert, wie beispiels-
weise auf S. 8: „Was sagen Bürgermeister*innen, was die 
Parteien? Was sagen Umwelt- und Entwicklungsorganisati-
onen?“. 

Multiperspektiven
Für die Auseinandersetzung mit dem komplexen, globalen 
Thema Klimawandel bedarf es der Berücksichtigung diverser 
Perspektiven, von global bis lokal, aus ökologischer oder sozi-
aler, aber auch aus ökonomischer sowie politischer Perspektive, 
als Individuum, Kommune oder Staat. Diese sollten konse-
quent in „Heiße Zeiten – Gesellschaft und Klima im Wandel“ 
zum Ausdruck kommen. Klimawandel und die existenzielle 
Bedrohung für Menschen werden dafür aus ökologischer und 
friedenspolitischer bzw. gesellschaftlicher Perspektive näher 
beleuchtet (S. 4f.) oder auch das Pariser Klimaschutzabkom-
men sowohl aus der Perspektive der politischen Entscheidungs-
träger sowie aus der Perspektive der F4F-Bewegung themati-
siert (S. 16f.). Insbesondere wurden die Perspektiven verschie-
dener gesellschaftlicher Gruppen und Verbände am Beispiel 
klimapolitischer Beschlüsse der Bundesregierung, die Ende 
2019 Eingang in das sogenannte „Klimapaket“ fanden, bewer-
tet (S. 18f.). Auch die auf S. 30 gelisteten Literatur- und Inter-
nethinweise erweitern das Perspektivenspektrum auf freiwil
liger Basis um weitere Diskutanten und Gruppierungen.

Die globale Perspektive wurde bei der Konzipierung des 
Materials als leitendes Kriterium genannt. Der globale Kontext 
kommt deswegen an vielen Stellen des Bildungsmaterials zum 
Tragen, wie beispielsweise bei der Auswahl der konfliktträch-
tigen Wirkung klimawandelbedingter Veränderungen in 
Deutschland, am Tschadsee und in den Anden (S. 4f.). Die 
Seiten (S. 22f.) „Heiße Zeiten – weltweit spürbar“ sind explizit 
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global ausgerichtet und führen anhand vielfältiger Beispiele in 
die bereits eingetretenen Veränderungen des Weltklimasystems 
ein. Auch die SDG-Perspektive unterstreicht die globale Di-
mension der Herausforderung sowie eines notwendigen glo-
bal-gesellschaftlichen Lösungsansatzes (S. 24f.).

Herausforderungen Interessensvertretung vs. Neutralität? 
Bei der Erstellung des Unterrichtsmaterials „Heiße Zeiten – 
Klima und Gesellschaft im Wandel“ sind das Bildungsteam von 
Greenpeace e.V. mit dem Autor des Materials auf Herausfor-
derungen gestoßen. Zwischen Interessensvertretung und ange-
messenem und gefordertem Maße an Neutralität aufgrund des 
Beutelsbacher Konsens, welcher – so betont Prof. Bernd Over-
wien (2016) – kein Neutralitätsgebot sei, tat sich ein Span-
nungsverhältnis auf, mit welchem es umzugehen galt. Dieses 
kristallisierte sich z.B. an der Überschrift der Doppelseiten 14 
und 15. „Warum ist der Klimawandel so gefährlich?“. So ließe 
sich am kleinen Wörtchen „so“ aus der Überschrift eine Bewer-
tung ablesen, die den Schüler*innen bei der Stärkung ihrer 
Kompetenz des Bewertens vorgreifen könnte. Demgegenüber 
stand die Argumentation, dass bei den gewählten Blickpunkten 
der Auswirkungen des Klimawandels und deren Dimensionen, 
wie z.B. Artensterben, Klimafolgekosten, Konflikte durch 
Hunger und Migration oder Kippelemente im Klimasystem, 
das Wort „so“ in der Überschrift durchaus gerechtfertigt sei, 
um Ernst und Tragweite der Situation zu verdeutlichen. Zu-
gleich signalisiert der Einbezug des Wortes bereits eine Wer-
tung und dokumentiert somit den Konflikt zwischen poli-
tischer Positionierung und sachorientierter Neutralität.

Eine ähnlich gelagerte Diskussion zwischen Klima- und 
Bildungsexpert*innen ging der ausführlichen Darstellung des 
natürlichen Klimawandels in dem Bildungsmaterial voraus: 
Warum, so die Frage, sollte den natürlichen Ursachen des Kli-
mawandels in dem Material verhältnismäßig viel Raum gege-
ben werden? Über 90% der internationalen Klimafor-
scher*innen sind der Überzeugung, dass der heutige 
fortschreitende Klimawandel in seinen Dimensionen überwie-
gend anthropogen – von Menschen – verursacht ist. Dennoch 
wurde bei der Frage, „Klimawandel – wovon sprechen wir ei-
gentlich“ (S. 6 f.) umfangreich und kontrovers auch auf die 
Ursachen natürlichen Klimawandels eingegangen, um den 
Schüler*innen ein physikalisches Verständnis hierüber zu er-
möglichen und den Anteil natürlicher und anthropogener Ur-
sachen des Klimawandels selbstständig zu bewerten.  

Basierend auf klimawissenschaftlichen Analysen, wie 
etwa denen des Weltklimarates (IPCC), besteht kein Zweifel, 
dass der anthropogene Klimawandel zur aktuellen Klimakrise 
geführt hat. Die vorliegenden wissenschaftlichen Belege sind 
eindeutig und dokumentieren, dass die aktuelle Klimakrise mit 
ihren weltweiten Auswirkungen (u.a. Dürre, Extremwetter, 
Anstieg des Meeresspiegels) sehr gefährlich für das Leben auf 
der Erde ist. Dies gilt für Menschen, Tiere und Pflanzen glei-
chermaßen. Deshalb setzt sich Greenpeace in öffentlichen Dis-
kussionen sowie politischen Forderungen für wirksamen und 
ambitionierten Klimaschutz ein. In der Bildungsarbeit von 
Greenpeace wird insbesondere darauf Wert gelegt, dass Schü-
ler*innen ausreichend über die Ursachen und Auswirkungen 
informiert sind, alternative klimafreundliche Handlungsopti-
onen kennenlernen und diese auch in ihrem Alltag sowie spä-

terem beruflichen Leben verfolgen können. Im Kontext eines 
emanzipatorischen Bildungsverständnisses ist es jedoch glei-
chermaßen wichtig, sich auch mit den unterschiedlichen Fak-
toren der Klimaveränderungen analytisch und kritisch-reflek-
tierend auseinanderzusetzen, um eigene Urteile und Bewer
tungen entwickeln zu können. Nur die differenzierte fachliche 
Durchdringung klimarelevanter Faktoren und Prozesse schafft 
ein ausreichendes Verständnis, um Fehlinterpretationen von 
sogenannten „Klimaskeptikern“ zu erkennen, auf der Basis na-
turwissenschaftlicher Logik zu entlarven und entsprechend 
dagegen argumentieren zu können. 

Fazit und Ausblick
In diesem Beitrag wurde exemplarisch am Unterrichtsmaterial 
„Heiße Zeiten – Klima und Gesellschaft im Wandel“ von 
Greenpeace e.V. sowie entlang von ausgewählten Kriterien   dis-
kutiert, inwieweit von gemeinnützigen Nichtregierungsorgani-
sationen (NRO) erstellte Bildungsmaterialien einen Mehrwert 
für Schüler*innen darstellen können. Dabei wurde herausgear-
beitet, dass NRO sich oftmals besonders durch die spezifische 
Innenperspektive, Aktualität der Thematik und innovative di-
daktisch-methodische Ansätze hinsichtlich gesellschaftlich re-
levanter Themen auszeichnen, die mittels entwickelter Unter-
richtsmaterialien und -impulse Eingang in den schulischen 
Alltag finden können. Darin liegt zum einen eine Chance, zum 
anderen aber auch die Herausforderung Anschlussfähigkeit für 
Schule und Unterricht zu schaffen, wie z.B. durch eine Opera-
toren Konformität, Bezüge zu Lehrplänen oder auch wissen-
schaftspropädeutischem Unterricht, der nicht zwangsläufig 
und prioritär im Erfahrungsbereich und der Expertise einer 
NRO liegt. Vor allem letzteres unterstreicht die Empfehlung, 
Unterrichtsmaterialien in Zusammenarbeit mit Didakti-
ker*innen zu erstellen. Der Beitrag macht deutlich, dass von 
NRO entwickeltes Unterrichtsmaterial durchaus eine sinnvolle 
Ergänzung sowie einen Mehrwert für Schüler*innen bieten 
kann, solange die im Beitrag genannten Kriterien berück-
sichtigt werden. Am konkreten Beispiel „Heiße Zeiten – Klima 
und Gesellschaft im Wandel“ von Greenpeace e.V. beruht die-
ser Mehrwert insbesondere auf der Aktualität der dargestellten 
Entwicklungen sowie auf dem spezifischen Blickwinkel, Öko-
logie bzw. naturräumliche Veränderungen dezidiert mit Frie-
densaspekten in Verbindung zu bringen. Dies ist in vorlie-
genden Lehrbüchern zwar ansatzweise berücksichtigt, aber in 
der Regel nicht mit dieser starken Akzentuierung.
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Handbuch interkulturelle  
Didaktik

Nur durch interkulturelles und globales Lernen ist es möglich, 
Kindern und Jugendlichen interkulturelle Kompetenz zu vermit-
teln und sie damit auf ein Leben in einer multikulturellen Gesell-
schaft auf globaler und lokaler Ebene vorzubereiten.
Doch was ist Interkulturelle Kompetenz überhaupt? Welche Lern-
ziele interkulturellen und globalen Lernens gibt es? Und wie las-
sen sich diese im Unterricht umsetzen?
Ziel des Handbuchs Interkulturelle Didaktik ist es, die theoreti-
schen Hintergründe des interkulturellen und globalen Lernens 
sowie die praktischen Umsetzungsmöglichkeiten aufzuzeigen.
Obwohl der Schwerpunkt des Handbuchs auf der Schule liegt, 
lassen sich die vorgestellten Methoden und Materialien in ange-
passter Form auch in der Erwachsenenbildung einsetzen.
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Wiebke Schwinger

Der Schulwettbewerb zur Entwicklungspolitik und  
seine Materialien – ein Schlaglicht 

Zusammenfassung
Die Globalisierung bringt wesentliche Veränderungen für je-
den von uns mit sich. Sie sind Teil unserer Lebenswelt, der 
Umgang mit ihnen ist immer mehr Alltag – heute mehr denn 
je, Tendenz steigend. Unter dem Stichwort Bildung für nach­
haltige Entwicklung (BNE) unterstützen die Angebote von En-
gagement Global Schülerinnen, Schüler und Lehrkräfte darin, 
sich diesen Veränderungen zu stellen. Ein Beispiel hierfür: Der 
Schulwettbewerb zur Entwicklungspolitik. Seit 2003 ruft die-
ser Schülerinnen und Schüler aller Altersstufen, Schulformen 
und -fächer dazu auf, sich mit der EINEN WELT auseinander-
zusetzen. Ziel des Wettbewerbs ist es, Kinder und Jugendliche 
für nachhaltiges und verantwortliches Denken und Handeln in 
einer globalisierten Welt zu sensibilisieren und zu ermutigen, 
sich für diese zu engagieren. Um den Weg für Lehrkräfte wie 
Lernende für eine Auseinandersetzung mit Themen Globaler 
Entwicklung zu ebnen, bietet der Schulwettbewerb begleitend 
zu jedem Durchgang passende Unterrichtsmaterialien, die ver-
suchen, der Breite und Pluralität der Bildungsansätze gerecht 
zu werden und gleichzeitig bedarfsgerechte, in der Praxis gut 
handhabbare und qualitativ hochwertige Unterrichtsvorschlä-
ge zur Verfügung zu stellen. 

Schlüsselworte: BNE, Schulwettbewerb, Unterrichtsmaterial, 
Kompetenzerwerb 

Abstract
Globalisation is bringing about major changes for each of us. 
They are part of our living environment, and dealing with them 
is more and more part of everyday life − today more than ever, 
and the trend is rising. Under the heading of Education for 
Sustainable Development (ESD), the services offered by Engage-
ment Global support pupils and teachers in facing up to these 
changes. An example of this: The school competition on deve-
lopment policy. Since 2003, this competition has been calling 
on students of all ages, school types and subjects to engage with 

ONE WORLD. The aim of the competition is to sensitize 
children and young people to sustainable and responsible 
thinking and acting in a globalized world and to encourage 
them to get involved. In order to pave the way for teachers and 
learners alike to deal with issues of global development, the 
school competition offers suitable teaching materials to accom-
pany each round. These materials attempt to do justice to the 
breadth and plurality of educational approaches and at the 
same time contain teaching suggestions that are tailored to 
needs, easy to handle in practice and of high quality.  

Keywords: ESD, school competition, learning material, 
acquisition of competencies 

Der Schulwettbewerb zur Entwicklungs-
politik: EIN Weg zu BNE im Unterricht

Ein Bewusstsein für einen nachhaltigen Umgang mit Themen 
Globaler Entwicklung zu schaffen, stellt eine gesamtgesell-
schaftliche Aufgabe dar. Der Lernort Schule bietet hierfür gute 
Voraussetzungen und kann maßgeblich dazu beitragen, dieser 
Aufgabe gerecht zu werden.  

So geht es bei der Stärkung von BNE an Schulen vor 
allem darum, ein ganzheitliches Verständnis von nachhaltiger 
Entwicklung zu vermitteln und einen entsprechenden Kompe-
tenzerwerb bei den Schülerinnen und Schülern anzuregen. 
Doch stellt die Behandlung von Themen Globaler Entwick-
lung nach wie vor für viele Lehrkräfte eine große Herausforde-
rung dar und viele betrachten die Behandlung dieser Themen 
als zusätzliche Vermittlungsarbeit. 

Unter dem Stichwort Bildung für nachhaltige Entwick­
lung (BNE) unterstützen die Angebote von Engagement Glo-
bal Lehrkräfte daher darin, sich diesen Herausforderungen zu 
stellen. Ein Beispiel hierfür: Der Schulwettbewerb zur Ent-
wicklungspolitik. Seit 2003 ruft dieser Schülerinnen und Schü-
ler aller Altersstufen, Schulformen und -fächer dazu auf, sich 
mit der EINEN WELT auseinanderzusetzen. Ziel des Wettbe-
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werbs ist es, Kinder und Jugendliche für nachhaltiges und ver-
antwortliches Denken und Handeln in einer globalisierten 
Welt zu sensibilisieren und zu ermutigen, sich für diese zu en-
gagieren. Zahlreiche Anknüpfungspunkte für die Auseinander-
setzung mit globalen Themen bietet der Wettbewerb alle zwei 
Jahre besonders durch sein rundenspezifisches Motto. In der 
aktuell neunten Runde wurden zu dem Thema „Meine, deine, 
unsere Zukunft?! Lokales Handeln – globales Mitbestimmen“ 
zahlreiche Beiträge eingereicht.

Didaktische und inhaltliche Grundlage: Der 
Orientierungsrahmen für den Lernbereich 
Globale Entwicklung 

Die inhaltliche und didaktische Grundlage des Wettbewerbs 
bildet der Orientierungsrahmen für den Lernbereich Globale Ent­
wicklung (Engagement Global 2016) (OR), dessen Kompe-
tenzmodell den Bewertungskriterien und den didaktischen 
Begleitinstrumenten des Wettbewerbs zugrunde liegt. Für viele 
Fächer sind in vielen Bundesländern bereits BNE-relevante In-
halte in den Lehrplänen festgeschrieben (siehe Deutsche 
UNESCO-Kommission, o.J.). Dies vermittelt der Orientie-
rungsrahmen für den Lernbereich Globale Entwicklung und 
bietet Hilfestellung, BNE direkt in den Lehrplanunterricht zu 
integrieren und den Unterricht qualitätsvoll zu gestalten. 

Innerhalb von Fachkapiteln stellt der OR mögliche Un-
terrichtsthemen und allgemeine sowie fachbezogene Kompe-
tenzen vor, die bis hin zu Leistungsanforderungen in Aufgaben-
beispielen ausgearbeitet werden. Er dient aber nicht nur als ein 
Bezugsrahmen für die Entwicklung von Lehrplänen und schu-
lischen Curricula, sondern macht ebenso deutlich, wie BNE an 

Schulen verankert werden kann – nicht nur in den Unterrichts-
fächern, sondern auch fächerübergreifend, von der Grund-
schule über die Sekundarstufe I bis zur beruflichen Bildung. 
Zugleich legt er die Grundlagen für eine Verankerung in der 
Sekundarstufe II.

BNE und Kompetenzerwerb: Die Unter-
richtsmaterialien des Schulwettbewerbs 
auf einen Blick 

Um den Weg für Lehrkräfte wie Lernende für eine Auseinan-
dersetzung mit Themen Globaler Entwicklung zu ebnen und 
ihnen einen schnellen und einfachen Zugang zu ermöglichen, 
sind passende Unterrichtsmaterialien ein adäquates Hilfsmit-
tel. Die Unterrichtsbeispiele des Schulwettbewerbs zur Ent-
wicklungspolitik unterstützen Lehrkräfte somit bei der Unter-
richtsgestaltung – eine der zentralen Aufgaben, die von Leh-
renden ohnehin tagtäglich geleistet werden muss. 

Die Herausforderung bei der Konzeption dieser Mate-
rialien besteht darin, der Breite und Pluralität der Bildungsan-
sätze gerecht zu werden und gleichzeitig bedarfsgerechte, in der 
Praxis gut handhabbare und qualitativ hochwertige Unterrichts-
vorschläge zu entwickeln. Denn auch für Lehrkräfte, die bisher 
wenig Erfahrung mit BNE haben, muss das Material leicht zu-
gänglich sein – und unterschiedliche Fächer und Schulformen 
sowie die Interessen der Lernenden müssen mitgedacht werden. 

Die Unterrichtsmaterialien des Schulwettbewerbs zur 
Entwicklungspolitik bieten daher Anknüpfungspunkte für 
eine Vielzahl von Schulfächern: Die beiden Materialhefte für 
die Grundschule (Klasse 1-6) und die Sekundarstufe (Klasse 
7-13) enthalten jeweils mehrere Themendossiers, die für unter-

Abb. 1: Obst-Detektive, Lerneinheit aus dem aktuellen Unterrichtsmaterial zum Schulwettbewerb zur Entwicklungspolitik für die erste und zweite Klasse,  
Quelle: © Engagement Global, Fotograf: David Ertl
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schiedliche fachliche Schwerpunkte geeignet sind sowie eine 
Einführung, die die Grundsätze von BNE, den Orientierungs-
rahmen und sein Kompetenzmodell passend für den Unter-
richt in den jeweiligen Altersstufen zusammenfasst. Zudem 
wird die Agenda 2030 der Vereinten Nationen mit ihren 17 
Zielen für nachhaltige Entwicklung als international gültiger 
Bezugsrahmen für den Themenkomplex globale Entwicklung 
erläutert. 

Diese Punkte werden in den einzelnen Themendossiers 
wieder aufgegriffen und geben ihnen eine einheitliche Struktur, 
an der sich die Lehrkraft leicht orientieren kann: alle Dossiers 
sind klar entlang der drei Kompetenzbereiche Erkennen – Be-
werten – Handeln gegliedert. Am Beginn jedes Dossiers befin-
det sich eine kurze Übersicht, mit deren Hilfe man auf einen 
Blick erfassen kann, welche Themen und Kompetenzen in die-
ser Einheit vermittelt werden und mit welchen der 17 Nach-
haltigkeitsziele diese Themen verknüpft sind. So lässt sich un-
mittelbar entscheiden, ob die Lerneinheit passend für den 
eigenen Unterricht ist (vgl. Abb. 1). 

Am Ende jedes Themendossiers ist ein QR-Code abge-
druckt, der zu ergänzenden Arbeitsblättern sowie weiteren in-
haltlich passenden Materialhinweisen auf der Webseite des 
Schulwettbewerbs führt, zum Beispiel zu Webseiten und Un-
terrichtsmaterialien anderer Organisationen, Videos, Pressear-
tikeln u.v.m. Damit erleichtert das Material einen direkten, 
niedrigschwelligen Einstieg in BNE-Themen und hält den zu-
sätzlichen Aufwand so gering wie möglich, um die Chancen 
auf die Umsetzung von BNE im Unterricht zu erhöhen. Um 
zugleich das Interesse der Schülerinnen und Schüler an diesem 
Bereich zu wecken, wurde besonders auf eine aktuelle und ju-
gendaffine Themenauswahl geachtet, die sich im Alltag der 
Zielgruppe wiederfinden lässt.

Alltagsthemen von Schülerinnen und Schülern  
im Fokus

Jede Runde wird von einem thematischen Slogan begleitet, der 
sich stets am aktuellen Weltgeschehen orientiert und versucht, 
Themen aufzugreifen, die gerade im Fokus von Schülerinnen 
und Schülern stehen, um ihnen möglichst viele Anknüpfungs-
punkte für eine Auseinandersetzung mit globalen Themen zu 
bieten. So nutzten viele Lerngruppen in der Wettbewerbsrunde 
2015/2016 das Thema „Umgang mit Vielfalt. Unterschiede 
verbinden – gemeinsam einzigartig!“ unter dem Eindruck der 
Ankunft zahlreicher Geflüchteter in Europa dazu, Beiträge 
zum Thema Flucht und Migration zu erarbeiten und einzurei-
chen. 

Ebenso wurde das Thema der Wettbewerbsrunde 
2019/2020 „Meine, deine, unsere Zukunft?! Lokales Handeln 
– globales Mitbestimmen“ in 2020 von vielen Schülerinnen 
und Schülern mit der aktuellen Protestbewegung „Fridays for 
Future“ und dem Klimawandel in Verbindung gebracht. Hier 
kann BNE ansetzen, indem sie aktuelle (welt-)politische Ereig-
nisse in einen Kontext setzt und aufzeigt, wie diese im Zusam-
menhang mit dem eigenen Leben und Handeln stehen. So 
haben wir dem Thema Klimawandel, das auch für immer mehr 
Jugendliche immer dringlicher wird, in den Unterrichtsmate-
rialien zur aktuellen Wettbewerbsrunde ein eigenes Themen-
dossier gewidmet, in dem wissenschaftliche Fakten zur globa-

len Erwärmung, die Folgen insbesondere für den Globalen 
Süden und innovative Lösungen für eine CO²-neutrale Zu-
kunft vorgestellt werden. 

Aktuelle Themen sind aber nur ein möglicher Aus-
gangspunkt für BNE. Auch alltägliche Themen und Gegen-
stände abseits der großen politischen und medialen Bühne sind 
geeignet, die Gegenwart des Globalen im Alltag sichtbar zu 
machen – gerade für jüngere Schülerinnen und Schüler oder 
diejenigen, die sich (bisher) nicht besonders für Politik interes-
sieren. Alltägliche Konsumprodukte wie Lebensmittel, Beklei-
dung oder Handys führen niedrigschwellig zu Fragen nach 
Produktionsbedingungen, Ressourcenverbrauch und mög-
lichen Alternativen und lassen die Kinder und Jugendlichen 
erkennen, dass ihr lokales (Konsum-)Verhalten in einem glo-
balen Zusammenhang steht. 

Für die Grundschule eignen sich besonders Produkte, 
die zum (Aus-)Probieren einladen und keine zu komplizierte 
Lieferkette aufweisen. In einem der aktuellen Unterrichtsbei-
spiele für die Klassenstufen 1 und 2 wurde deshalb das Thema 
Obst mit den Beispielen Bananen und Orangen gewählt. An-
hand dieser Beispiele können Kompetenzen wie die Orientie-
rung auf der Weltkarte, die Untersuchung eines altersgemäßen 
Konsumartikels von der Herstellung bis zum Kauf, die Bewer-
tung von Arbeitsbedingungen als fair oder unfair und das Pla-
nen gemeinsamer Aktionen eingeübt werden. Zudem wurden 
auch praktische Tätigkeiten wie gemeinsames Einkaufen und 
Kochen und spielerische Elemente wie z.B. ein Quiz in das 
Material eingebunden, um einen abwechslungsreichen und 
kindgerechten Unterricht zu ermöglichen. 

In der Sekundarstufe kann die Auswahl der unter-
suchten Konsumartikel breiter und nach den individuellen 
Interessen der Schülerinnen und Schüler gestaltet werden. Je 
nach Altersstufe und Lernstand der Jugendlichen können zum 
Beispiel die Produktionswege von Textilien nachgezeichnet 
werden, es ist aber auch denkbar, auf einer abstrakteren Ebene 
die Problematik von Konsum, Ressourcenverbrauch und des 
ökologischen Fußabdrucks zu diskutieren. Das Themendossier 
„Konsum“ zur aktuellen Runde des Schulwettbewerbs bietet 
deshalb unterschiedliche Impulse zu Konsum und Lebensstil, 
Arbeitsbedingungen, Ressourcenverbrauch, Umweltbelas
tungen und nachhaltigem Konsum. Allen Impulsen ist ge-
meinsam, dass sie einen Kompetenzerwerb in den Bereichen 
Erkennen von global-lokalen Zusammenhängen, Bewertung 
von ökologischen und sozialen Folgen und Entwicklung von 
nachhaltigen Handlungsalternativen anregen. 

Die unterschiedlichen Themen- und Unterrichtsvor-
schläge sind dabei immer lediglich als Orientierungshilfe und 
Impulsgeber für eine Beschäftigung mit globaler Nachhaltig-
keit und zur Erstellung eines Wettbewerbsbeitrags zu verste-
hen. Denn der Schulwettbewerb zur Entwicklungspolitik 
zeichnet sich gerade durch eine große Offenheit gegenüber 
verschiedenen Themen und Formaten aus: Alles ist erlaubt, 
solange es dazu geeignet ist, bei den Schülerinnen und Schülern 
einen Kompetenzerwerb im Sinne von BNE anzuregen. 
Good-Practice-Beispiele aus den vergangenen Wettbewerbs-
runden, die auf der Webseite und in Form einer Wanderaus-
stellung verfügbar sind, bilden daher eine wichtige Ergänzung 
zu den Unterrichtsmaterialien und eine weitere Inspirations-
quelle.   
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Die Wanderausstellung: Good Practice von 
Schulen für Schulen

Runde für Runde erarbeiten Schülerinnen und Schüler nicht 
nur kreativ gestaltete und optisch beeindruckende Beiträge für 
die Teilnahme am Schulwettbewerb, sondern auch Beiträge, 
die eine inhaltlich tiefgreifende Auseinandersetzung mit globa-
len Themen im Unterricht erahnen lassen. Um auch andere von 
diesen beispielhaften Ergebnissen profitieren zu lassen, fließen 
diese in eine Wanderausstellung zum Schulwettbewerb ein. 
Diese besteht aus ausgewählten Beiträgen aus den vergangenen 
Durchgängen und wird jede Runde um neue Beiträge erwei-
tert. Die Ausstellung wird interessierten Schulen und Bildungs-
einrichtungen für eine Dauer von zwei Wochen kostenfrei zur 
Verfügung gestellt, um diese bei der Auseinandersetzung mit 
Themen des Globalen Lernens im Unterricht, bei Projektwo-
chen, Schulfesten oder anderen Veranstaltungen zu unterstüt-
zen. Vor dem Versand der Ausstellung findet immer ein Bera-
tungsgespräch statt, um die Exponate den Bedarfen der Lern-
gruppe entsprechend zusammenzustellen: Nach Altersgruppe, 
Schulform, gewünschten Themen und Beitragsmedien.

Die Ausstellung basiert auf einem Peer-to-Peer-Ansatz, 
da die jeweilige Lerngruppe mit Produkten arbeitet, die andere 
Schülerinnen und Schüler erstellt haben. Im Idealfall können 
die Kinder und Jugendlichen so voneinander lernen. Ob ein 
Beitrag geeignet ist, einen solchen Multiplikationseffekt zu er-
zeugen und deshalb in die Ausstellung aufgenommen werden 
soll, wird sowohl im Bewertungsverfahren als auch bei der Aus-
wahl der Beiträge für die Ausstellung berücksichtigt. Gleichzei-
tig spiegeln die ausgewählten Exponate die Vielfalt der Wettbe-
werbsbeiträge wieder, was Themen, Medien und Art der Um-
setzung betrifft. So ermöglichen sie einen niedrigschwelligen 
Zugang zum Wettbewerb und können von der Lerngruppe als 
Inspiration für einen eigenen Wettbewerbsbeitrag genutzt werden. 

Jede Ausleihe wird evaluiert, die Ergebnisse der Evalua-
tion fließen in die weitere Aufbereitung der Ausstellung ein. 
Ein didaktisches Begleitheft zur Nutzung der Ausstellung ist in 
Konzeption, so dass Lehrkräften und Multiplikatoren perspek-
tivisch ein methodisches Handwerkszeug zur Arbeit mit der 
Ausstellung mitangeboten wird. Zudem fließen Praxisbeispiele 
aus dem Wettbewerb auch in den Orientierungsrahmen und 
die Materialentwicklung ein und reichern ihn durch Impulse 
aus dem Schulalltag an. Beispielsweise wurde das Preisträger-

projekt „Neue Wege sehen“ aus dem Jahr 2012 für die überar-
beitete Fassung des Orientierungsrahmens als Unterrichtsbei-
spiel aufbereitet. 

Expertise nutzen: Qualitätssicherung beim 
Schulwettbewerb 

Seit seinem Bestehen wird der Schulwettbewerb zur Entwick-
lungspolitik im Prozess der Materialentwicklung von Exper-
tinnen und Experten unterschiedlicher Fachrichtungen beglei-
tet. Es handelt sich hierbei um ein mehrstufiges Prozedere, bei 
dem Fachleute mit ihren unterschiedlichen Expertisen Aspekte 
wie die inhaltliche Ausrichtung des Materials, die didaktische 
Ausgestaltung und die Praxistauglichkeit in den Blick nehmen. 
In der Aufbereitung globaler Themen für den schulischen Kon-
text unterstützen erfahrene Autorinnen und Autoren bei der 
Erstellung der rundenspezifischen Unterrichtsmaterialien. 
Diese werden schließlich auf ihre praktische Anwendbarkeit 
hin im schulischen Kontext erprobt und im Rahmen der in-
haltlichen Qualitätssicherungen durch die entsprechenden 
Fachreferate des BMZ auf ihre inhaltliche Richtigkeit geprüft. 
Um stets auch die Entwicklung pädagogischer Ansätze im Blick 
zu behalten, besteht besonders während des Materialentwick-
lungsprozesses in Vorbereitung einer jeden Wettbewerbsrunde 
ein ständiger Austausch mit pädagogischen Fachleuten aus dem 
Bereich BNE. Ein aktuelles Bespiel: In der Wettbewerbsrunde 
2019/2020 wurde die methodisch-didaktische Beratung durch 
Mitarbeitende der Professur für „Inter- und transkulturelle Bil-
dung und Sachunterricht“ der Leuphana Universität Lüneburg 
und des Seminars für Ausbildung und Fortbildung der Lehr-
kräfte Karlsruhe durchgeführt.

Die fachliche Beratung ging dabei von der Frage aus, 
wie sehr die bisher gewählten methodischen Ansätze tatsäch-
lich in der Lage sind, Kompetenzen für eine globalisierte Welt 
gemäß den Zielen des Wettbewerbs zu vermitteln. Als Ergebnis 
der Beratung wurden einige strukturelle und methodische 
Neuerungen vorgenommen. Beispielsweise wurde im Material 
für die Grundschule der bisherige erzählende Ansatz mit Iden-
tifikationsfiguren durch einen produktorientierten Ansatz er-
setzt, der noch unmittelbarer im Alltag der Kinder ansetzt. 
Beide Ansätze sind mögliche Ausgangspunkte für den Unter-
richt, die eine direkte Verbindung zur Lebenswelt der Kinder 
und zu den eigenen Handlungsmöglichkeiten zulässt. Wie in 
den vorhergegangenen Wettbewerbsrunden auch, werden die 
Kinder aufgefordert, ihre eigenen Ideen für eine gerechtere 
Welt zu erarbeiten. Bei der Materialerstellung für die Sekun-
darstufe wurde insbesondere auf eine weniger kleinteilige 
Struktur geachtet. Stattdessen wurden BNE-relevante Ober-
themen – Entwicklungspolitik, Klima, Konsum, Kultur – 
kompetenzorientiert aufbereitet und mit konkreten metho-
dischen und thematischen Vorschlägen sowie begleitenden 
Arbeitsblättern versehen. Insgesamt wurden die Themenaus-
wahl und der Aufbau des Materials noch stärker an der Lebens-
welt der Schülerinnen und Schüler ausgerichtet, um Interesse 
an Themen der globalen Entwicklung zu wecken und einen 
Brückenschlag zu den eigenen Handlungsmöglichkeiten zu 
schaffen. Zugleich wurde darauf geachtet, das Material noch 
übersichtlicher und zugänglicher für die Lehrkraft zu gestalten, 
um eine direkte Anwendung im Unterricht zu ermöglichen.

Abb. 2: Neue Wege sehen: Für diesen Wettbewerbsbeitrag tauschten sich Kinder aus 
Deutschland und Uganda per E-Mail über ihre Schulwege aus und verarbeiteten 

ihre Eindrücke in einem gemeinsamen Kunstprojekt,  
Quelle: © Engagement Global
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Ausblick
Um Lehrkräften die Möglichkeit zu geben, sich im Bereich 
Bildung für Nachhaltige Entwicklung weiterzubilden, bietet 
der Schulwettbewerb in regelmäßigen Abständen kostenfreie 
durch das BMZ finanzierte Fortbildungen für Lehrkräfte der 
Grundschule und Sekundarstufe in den Stufen „Anfänger“ und 
„Fortgeschrittene“ an. Dort erhalten die Teilnehmenden fach-
lichen Input von erfahrenen Referentinnen und Referenten aus 
dem Bereich der BNE, Informationen zum Wettbewerb und 
die Möglichkeit zum Austausch mit anderen Lehrkräften. In 
der Fortbildung für Grundschullehrkräfte im November 2019 
wurde erstmalig ein neues Konzept erprobt, bei dem Lehrkräf-
te in verschiedenen Workshops die Möglichkeit hatten, mit 
den rundenspezifischen Unterrichtsmaterialien zu arbeiten. 
Die Teilnehmenden versetzten sich in die Rolle von Lernenden 
und probierten die Materialien selbst aus, anschließend tausch-
ten sie sich zur Adaption ihres Materials für den eigenen Un-
terricht aus. Diese Art der Erprobung soll in Zukunft noch 
weiter ausgebaut werden und die Ergebnisse in die künftige 
Konzeption von Materialien einfließen. Ebenso soll bei der 
Materialerstellung in den nächsten Runden stärker auf die Ex-
pertise der NRO-Partner zurückgegriffen werden. Bereits in 
der aktuellen Runde wurden nicht nur eigene, sondern erstmals 
auch von den NRO-Partnern des Wettbewerbs selbst Bildungs-
materialien erstellt, die sich in den Themenkanon des aktuellen 
Rundenmottos einfügen. Die Idee dabei war zum einen, Lern-
gruppen von der Expertise unserer Partner in ihren Fachthemen 
wie zum Beispiel Wasser und Gesundheit, Kinderrechte, Inklu-
sion und Geschlechtergerechtigkeit profitieren zu lassen. Zum 
anderen sollen Schulen und NROs Möglichkeiten aufgezeigt 
werden, zusammen zu arbeiten, um den Weg für Kooperati-
onen zum Beispiel im Rahmen der Beitragserstellung für den 
Wettbewerb, aber auch darüber hinaus zu ebnen. Für die näch-
ste Wettbewerbsrunde sind eine Neuentwicklung begleitender 
Materialien wie oben beschrieben, eine Verstetigung und Er-
weiterung des Fortbildungsangebots sowie die genannte didak-
tische Anreicherung der Ausstellung geplant. Zudem wird die 

Online-Materialsammlung auf der Webseite des Wettbewerbs 
derzeit überarbeitet und soll in Zukunft durch eine optimierte 
Suche, verbesserte Filtermöglichkeiten und kurze Beschrei-
bungstexte zu den Materialien Nutzerinnen und Nutzern eine 
bessere Orientierung bieten. Alle didaktischen Instrumente des 
Wettbewerbs werden dabei beständig auf ihre Nutzerfreund-
lichkeit und Wirksamkeit hin geprüft, damit Lehrkräfte wei-
terhin mit qualitativ hochwertigen Angeboten bei der Umset-
zung von BNE in ihrem Unterricht unterstützt werden können. 
 

Literatur
Engagement Global (Hrsg.) (2016). Orientierungsrahmen für den Lernbereich Glo­
bale Entwicklung im Rahmen einer Bildung für Nachhaltige Entwicklung (2. aktuali-
sierte und erweiterte Auflage) Berlin: Cornelsen. Zugriff am: 01.06.2020 http://ww 
w.globaleslernen.de/sites/default/files/files/link-elements/orientierungsrahmen_
fuer_den_lernbereich_globale_entwicklung_barrierefrei.pdf

Engagement Global (Hrsg.) (2019). Meine, deine, unsere Zukunft?! Lokales Handeln – 
Globales Mitbestimmen. Unterrichtsmaterialien für die Klassen 1–6. Bonn: Cornelsen. 
Zugriff am: 01.06.2020 https://www.eineweltfueralle.de/fileadmin/user_upload/
unterrichten/material_klassen_1_bis_6/eg_swb_2019_umat-abb_klassen_1-6.pdf

Engagement Global (Hrsg.) (2019). Meine, deine, unsere Zukunft?! Lokales Handeln – 
Globales Mitbestimmen. Unterrichtsmaterialien für die Klassen 7–13. Bonn: Cornelsen. 
Zugriff am 01.06.2020 https://www.eineweltfueralle.de/fileadmin/user_upload/un-
terrichten/material_klassen_7_bis_13/eg_swb_2019_umat-abb_klassen_7-13.pdf

Deutsche UNESCO-Kommission e.V. (o. J.). BNE-Portal. Bundesländer. Zugriff 
am 01.06.2020 https://www.bne-portal.de/de/bundesweit/bundesl%C3%A4nder

Wiebke Schwinger  
Seit 2016 Projektkoordinatorin im Schulwettbewerb zur Entwicklungspoli-
tik mit dem Arbeitsschwerpunkt Didaktik. Zuvor u. a. Mitarbeit in einem 
Forschungsprojekt zu politischen Engagement-Biographien Jugendlicher 
und junger Erwachsener.  

 

Allgemeine Wettbewerbsdaten: Der „Schulwettbewerb zur Entwicklungspolitik“ hat zum Ziel, Kinder und Jugendliche für 
nachhaltiges und verantwortliches Denken und Handeln in der globalisierten Welt zu sensibilisieren. Seit 2003 findet er alle 
zwei Jahre statt, aktuell befindet sich die Runde 2019/2020 in der Bewertungsphase. Beiträge zur nächsten Wettbewerbsrunde 
können voraussichtlich ab Herbst 2021 eingereicht werden. Der Wettbewerb richtet sich an Schülerinnen und Schüler aller 
Altersstufen und Schulformen. Die Teilnahme erfolgt in vier Alterskategorien, zudem können sich Schulen mit einer beson
deren Profilbildung im Bereich Bildung für nachhaltige Entwicklung um den Schulpreis bewerben. Eingereicht werden können 
Beiträge aus allen Fächern und in jeder erdenklichen Form  (z. B. Dokumentationen, Filme, Kunstobjekte, gemeinschaftlich 
erstellte Facharbeiten).  Der Wettbewerb wird vom Bundesministerium für wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung 
beauftragt und finanziert und seit 2012 von Engagement Global durchgeführt. Der Bundespräsident ist Schirmherr des Wett-
bewerbs. Begleitend zum Schulwettbewerb wird der Song Contest „Dein Song für EINE WELT!“ durchgeführt, der Kinder 
und Jugendliche im Alter von 10 bis 25 Jahren dazu aufruft, sich musikalisch mit Themen globaler Entwicklung auseinander-
zusetzen. Weitere Informationen zu den Wettbewerben gibt es unter www.eineweltfueralle.de und www.eineweltsong.de. 
Partner der Wettbewerbe: Der Schulwettbewerb zur Entwicklungspolitik und der Song Contest werden in jeder Runde von 
Fachpartnern sowie Partnern aus den Bereichen Medien, Wirtschaft und Zivilgesellschaft unterstützt. In der Wettbewerbs-
runde 2019/2020 sind dies: der Cornelsen Verlag, Christoffel-Blindenmission Deutschland e.V., Deutsches Medikamenten-
hilfswerk action medeor e.V., Kindernothilfe e.V., Plan International e.V. und SPIESSER – Die Jugendzeitschrift. Der Schul-
wettbewerb wird außerdem vom Grundschulverband e.V. als Fachpartner sowie von Zeit für die Schule als Medienpartner 
unterstützt. Der Verband deutscher Musikschulen e.V. ist Fachpartner des Song Contests. Backspin, BigFM und die Blog
rebellen begleiten den Song Contest als Medienpartner. Darüber hinaus unterstützen prominente Patinnen und Paten den Song 
Contest.

Abb. 3: Infokasten mit den Rahmendaten zum Wettbewerb, Quelle: eigene Darstellung
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Das Thema Flucht im Unterricht im digitalen Zeitalter –  
Welche Strategien nutzen Studierende, um  
„alternatives“ Unterrichtsmaterial zu evaluieren? 

Zusammenfassung
„Alternative“ Unterrichtsmaterialien (als im Internet frei zu-
gängliche, in der Regel nicht staatlich geprüfte Materialien 
unterschiedlichen Ursprungs) gewinnen im digitalen Zeitalter 
neben dem Schulbuch immer mehr an Bedeutung. Lehrkräfte 
greifen als Inspiration oder Ergänzung darauf zurück, vor allem 
auch um aktuelle Themen, wie zum Beispiel das Thema Flucht 
und Geflüchtete, im Unterricht aufzugreifen. Träger wie Nicht-
regierungsorganisationen (NROs) oder Stiftungen vermögen 
Themen zügiger pädagogisch aufzubereiten als beispielsweise 
Schulbuchverlage. Das große Angebot an Unterrichtsmateri-
alien und deren Prüfung stellt allerdings komplexe Anforde-
rungen an Lehrkräfte hinsichtlich deren Auswahl und Evalua-
tion. Die vorliegende Studie geht in diesem Kontext empirisch 
der Frage nach, wie angehende Lehrkräfte alternatives Materi-
al zum Thema Flucht evaluieren – also welche Strategien die 
Studierenden zur Auswahl und zur Bewertung des Materials 
heranziehen. Datengrundlage sind Gruppendiskussionen 
(N=22), in denen Grundschullehramtsstudierende ausge-
wähltes „alternatives“ Material diskutieren. In der rekonstruk-
tiven Auswertung mit der Dokumentarischen Methode wur-
den zwei unterschiedliche Evaluationsstrategien herausgearbei-
tet, die im Hinblick auf Anforderungen in der Lehrkräftebil-
dung diskutiert werden. 

Schlüsselworte: Flucht, Geflüchtete, Grundschule, Unterrichts­
material, Sachunterricht, Grundschullehrkräfte 

Abstract
“Alternative” educational material (as material of differing ori-
gin, which is freely accessible on the Internet and generally not 
state-approved) become increasingly important in the digital 
age, alongside the schoolbook. Teachers use it as an inspiration 
or complement, especially to address current topics, such as 
flight and refugees, in class. Organizations such as non-govern
mental organisations (NGOs) or foundations are able to pre-
pare topics for educational aims more quickly than, for exam-

ple, school book publishers. However, the wide range of 
teaching materials and their assessment is demanding for teach
ers in terms of their choice and evaluation. This study empiri-
cally examines how future teachers evaluate an alternative ma-
terial on flight – i.e. which strategies the students use to select 
and evaluate the material. The data is based on group discus
sions (N=22) in which elementary school students discuss a 
selected ‘alternative’ material. In the reconstructive analysis 
with the documentary method two different evaluation strat
egies were identified, which are discussed with regard to re-
quirements for teacher training. 

Keywords: flight, refugees, primary school, teaching material, 
social and science studies, primary school teachers 

Das Angebot von „alternativen“ Unter-
richtsmaterialien im digitalen Zeitalter

Schnell mal ein illustrierendes Bild oder ein passendes Arbeits-
blatt zum Unterrichtsthema recherchieren, die Fragen der  Schü
lerinnen und Schüler über das Klassenpadlet beantworten oder 
die Idee für die nächste Unterrichtsstunde in einem Forum ent-
decken – für Lehrkräfte, die sich auf die Nutzungsmöglichkeiten 
des Internets einlassen, hat sich das Unterrichten verändert. 
Dazu gehört vornehmlich die Frage nach der Auswahl und der 
Evaluation von Unterrichtsmaterialien. Die Veröffentlichung 
von häufig frei zugänglichem Lehr- und Lernmaterial – insbe-
sondere im Internet – hat in den letzten Jahren rapide zuge
nommen; diese online verfügbaren Materialien bezeichnen wir 
im vorliegenden Beitrag als „alternative Unterrichtsmaterialien“. 

„Alternative“ Unterrichtsmaterialien – eine begriffliche 
Annäherung: Unterrichtsmaterialien aus dem Internet lassen 
sich durch folgende grundsätzliche Eigenschaften charakteri-
sieren (vgl. Matthes, 2014): Es sind didaktisch aufbereitete 
Darstellungen eines Themas, primär für die Zielgruppe der 
Lehrkräfte konzipiert und für den zeitlich begrenzten, partiku-
laren Einsatz im Unterricht aufbereitet. Sie sind kostenlos ver-
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fügbar und häufig, wenn nicht von den Schulbuchverlagen zur 
Verfügung gestellt, keinem (staatlichen) Zulassungsverfahren 
unterworfen. Damit sind sie dem Ansatz der „Open Educatio-
nal Resources“ (OER) sehr nah (zu Definitionsansätzen: Blees, 
Cohen & Massar, 2013; Wiley, Bliss & McEwen, 2014). Die 
Diskussion zur Qualität von OERs richtet sich dabei vor allem 
auf Fragen nach der Rolle des Nutzenden und auf Möglich-
keiten der Qualitätssicherung (Brückner, 2018; Zawacki-Rich-
ter & Mayrberger, 2017). Die Bezeichnung „alternativ“ hebt 
einerseits auf die Verwendungsebene ab und meint alle Mate-
rialien, die Lehrkräfte potenziell nutzen können, da sie über die 
digitale Bezugsquelle frei zugänglich sind. Andererseits ver-
weist er auf die Bandbreite des Ursprungs. Fey und Matthes 
(2015) konnten allein in den Jahren 2011 bis 2013 einen en-
ormen Anstieg an Veröffentlichungen von digital verfügbaren 
Unterrichtsmaterialien beobachten und konstatieren eine Zu-
nahme von 854 auf 17.118 Angebote, die von Verlagen, Verei-
nen, Stiftungen, aber auch von Unternehmen zu unterschied-
lichsten Themen zur Verfügung gestellt werden. Diese Angebote 
umfassen unterschiedlichste Formate und reichen von einzel-
nen Arbeitsblättern bis hin zu komplett ausgearbeiteten Unter-
richtseinheiten inklusive didaktischen Umsetzungshinweisen 
und Handreichungen für Lehrkräfte. 

Solche „alternativen“ Materialien haben das Potenzial, 
das Schulbuch als Medium zu ergänzen bzw. an manchen Stel-
len mit diesem sogar zu konkurrieren (vgl. Hiller, 2013). Von 
bildungspolitischer Seite wird dies als Chance postuliert: 
„Durch eine an die neu zur Verfügung stehenden Möglich-
keiten angepasste Unterrichtsgestaltung werden die Individua-
lisierungsmöglichkeit und die Übernahme von Eigenverant-
wortung bei den Lernprozessen gestärkt“ (KMK, 2016, S. 12).
Das Drängen anderer und teilweise neuer Akteure auf den 
Markt schulischer Materialien kann Vorteile bringen, wie die 
Aufbereitung ganz aktueller Themen oder spezifischer Akteurs
perspektiven, ist aber auch kritisch zu betrachten. Es kann ver-
mutet werden, dass insbesondere Vereine, Stiftungen und Un-
ternehmen spezifische lobbyistische Ziele verfolgen (Fey & 
Matthes, 2015, S. 44; Verbraucherzentrale Bundesverband, 
2014). Die von außerschulischen Akteuren angebotenen Un-
terrichtsmaterialien bilden „einen bestimmten Teil von gesell-
schaftlicher Realität“ (ebd., S. 45) ab, geleitet durch die eigene 
Perspektive, die eigenen Interessen und die eigene Expertise. 
Problematisch wird dies, wenn (gerade in Unterrichtsmateri-
alien für jüngere Kinder) normative Positionierungen bspw. in 
Form von Verabsolutierungen von Standpunkten nicht trans-
parent dargestellt werden (vgl. Fey, 2015, S. 214). Forderungen 
hinsichtlich einer zentralen Prüfung von alternativen Unter-
richtsmaterialien wurden bisher nicht umgesetzt (vgl. 
Muuß-Merholz & Schaumburg, 2014, S. 51). Auch für das 
Thema Flucht gibt es mittlerweile ein umfangreiches Angebot 
von Unterrichtsmaterialien, das vor allem von NROs in teil-
weise sehr unterschiedlicher Art und Weise gestaltet wird (vgl. 
Kater-Wettstädt, 2018). 

„Alternative“ Unterrichtsmaterialien – im Unterricht: Der 
große Umfang des Angebots von digital zur Verfügung stehen-
den Unterrichtsmaterialien und die Bandbreite der unterschied-
lichen Bezugsquellen birgt für Lehrkräfte die Herausforderung, 
zunächst auf in Frage kommende Materialien zu reduzieren und 
anschließend auf der Grundlage selbst entschiedener Qualitäts-

kriterien auszuwählen. Das Angebot „alternativer“ Materialien 
– die i.d.R. nicht wie beispielsweise Schulbücher eine Approba-
tion durchlaufen (vgl. Stöber, 2010) – rückt die Verantwortung 
und die Kompetenz des Nutzenden in den Fokus. In der ent-
wicklungspolitischen Szene wurden Qualitätskriterien beschrie-
ben (Überblick: Lange, 2017a, S. 123–124; Pädagogisches 
Werkstattgespräch, 2007; z.B. Stiftung Bildung und Entwick-
lung, 2012), die ein Angebot für Akteurinnen und Akteure in 
der Praxis zur Reflexion von Unterrichtsmaterialien darstellen 
können (vgl. Asbrand & Lang-Wojtasik, 2009), aber nicht auf 
die Verwendung von Lehrenden zugeschnitten sind.

Eine adäquate Auswahl und Verwendung von „alterna-
tiven“ Materialien birgt das Potenzial weitergehende Perspekti-
ven und Expertise (vgl. Roncevic & Hoffmann in diesem Heft) 
sowie innovative und kreative Zugänge zu Themen einzubin-
den. In der bildungspolitischen Einordnung wird hinsichtlich 
des Einbezugs der Materialien ein „Primat des Pädagogischen“ 
formuliert; damit ist gemeint, dass diese eingesetzt werden soll 
mit dem Ziel, curriculare Vorgaben einzulösen, eingesetzt wer-
den sollen (KMK, 2016, S. 12). Die Ergebnisse der Studie von 
Neumann (2015)  zeigen, dass eine Vielzahl von Lehrkräften 
angibt, dass sie, um ihren Unterricht interessant und zeitgemäß 
zu gestalten, häufig auf Materialien aus dem Internet zurück-
greifen (Neumann, 2015; Verbraucherzentrale Bundesverband, 
2014). Es wurden 720 Lehrkräfte aus unterschiedlichen Be-
reichen zu verwendeten Lehrmitteln befragt; dabei wird deut-
lich, dass Lehrkräfte Lehrmaterialien aus dem Internet vor allem 
nutzen, um sich „Anregungen für den eigenen Unterricht/eige-
nes Material“ (Neumann, 2015, S. 100) einzuholen. Über die 
Hälfte der befragten Lehrkräfte gibt als zweitwichtigste Funkti-
on die „Arbeit mit Aufgaben“ (ebd.) an. Hier deutet sich an, 
dass alternative Materialien häufig der Ausgangspunkt für wei­
tere Anpassungsschritte sind. Alternative digitale Materialien 
finden demnach graduell und in unterschiedlicher Gewichtung 
Eingang in den Unterricht. Die damit verbundene Herausfor-
derung ist der Prozess der didaktischen Anpassung, Überarbei-
tung oder Weiterentwicklung z.B. vor dem Hintergrund der 
eigenen Lerngruppen (z.B. Peacock & Gates, 2000).  

Den Fragen danach, welche Rolle alternative On-
line-Materialien im Unterricht einnehmen können, wie Lehr-
kräfte mit den Materialien umgehen – also auch konkrete Stra-
tegien der Evaluation – werden vor dem Hintergrund des 
rasant angestiegenen digitalen Angebots für Lehrkräfte bisher 
wenig Aufmerksamkeit geschenkt. Die Nutzung wird derzeit 
ansatzweise im internationalen Lehrkräftebildungskontext 
(z.B. Clements & Pawlowski, 2012; Sawyer & Myers, 2018) 
bzw. im Hochschulkontext allgemein beforscht (z.B. Nikoi & 
Armellini, 2012; Winitzky-Stephens & Pickavance, 2017). 
Sawyer und Myers (2018) zeigen z.B. dass zunehmende Praxis
erfahrungen von angehenden Lehrkräften den Gebrauch von 
Internetmaterial reduzieren. Clements und Pawlowski (2012) 
stellten in der Frage nach der Qualität von Internetmaterial 
fest, dass Lehrkräfte vor allem die Passung zum Curriculum als 
zentral beurteilten. Allgemeine Qualitätsstandards waren be-
grenzt bekannt und eigene Standards bezogen sich z.B. auf die 
Einbindung unterschiedlicher medialer Angebote oder auf die 
wissenschaftliche Korrektheit des Materials (vgl. ebd., S. 10f.). 
Strategien des Umgangs selbst wurden jedoch nicht herausge-
arbeitet. Ausgehend von diesem Desiderat steht im Zentrum 
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dieses Beitrages die Frage, welche Auswahl- und Bewer-
tungsstrategien (angehende) Sachunterrichtslehrkräfte mit 
einem im Internet zur Verfügung stehenden Unterrichtsmate-
rial zum Thema Flucht und Geflüchtete zeigen. 

Das Thema Flucht im (Sach-)Unterricht der 
Grundschule

Flucht als komplexes gesellschaftliches Phänomen: Der Themen-
bereich Flucht und Geflüchtete kann exemplarisch für ein ge-
sellschaftlich hoch aktuelles und politisches Thema gesehen 
werden, das zudem für die Auseinandersetzung mit gesell-
schaftlichen Entwicklungen im Sinne sozialer Nachhaltigkeit 
von zentraler Bedeutung ist. Trotz der langen deutschen Migra-
tionsgeschichte wird Einwanderung, „(…) erst seit der Jahrtau-
sendwende […] als Faktum politischer Gestaltung (…)“ postu-
liert (Meinhardt & Schulz-Kaempf, 2015, S. 54). Dahinter 
verbirgt sich die zunehmende Gewissheit, dass eine Reduktion 
von Migration auf ein Phänomen der Wanderung unrealistisch 
ist, da Migration als „(…) mit der Veränderung und der Bestä-
tigung des Bestehenden (…)“ (Castro Varela & Mecheril, 
2010, S. 35) einhergeht. Diese Veränderungen betreffen nicht 
nur die Gesellschaft als Ganzes, sondern stellen auch die bishe-
rige Organisation von Schule und Unterricht, in Frage. Diese 
Frage jedoch, ob es „(…) um Erhalt oder Umgestaltung (…)“ 
(ebd.) von bestehenden Strukturen und Orientierungen aller 
beteiligten Akteure geht, wird kontrovers diskutiert. Des Wei-
teren ist Fluchtmigration ein vielschichtiges Thema, welches in 
der Diskussion um Ursachen gesellschaftliche, geographische, 
politische oder auch klimatische Aspekte umfasst (vgl. Oltmer, 
2013). 

Aktualität im Kontext Grundschule: Migrationsbewe-
gungen sind historisch und auch weltweit eine Selbstverständ-
lichkeit. Dies wird strukturell-organisatorisch und auch hin-
sichtlich curricular-inhaltlichen Fragen für Grundschulen 
relevant: zum einen durch zunehmend heterogene Lerngrup-
pen und zum anderen im Hinblick auf den Bildungs- und Er-
ziehungsauftrag der Grundschule. Laut dem Statistischen Bun-
desamt (2019) haben von den insgesamt 3,5 Mio. Kindern im 
Alter zwischen 5 bis 10 Jahren 1,4 Mio. einen Migrationshin-
tergrund (ebd., S. 39). Das entspricht 40 Prozent der Kinder 
im Grundschulalter. Um spezifischer den Blick auf Kinder mit 
Fluchterfahrung zu richten, bietet der Umfang der für Grund-
schulkinder gestellten Asylanträge eine Orientierung. Maurice  
et al (2020) fassen die Daten des Bundesministeriums für Mi-
gration und Flüchtlinge zusammen: „In den Jahren 2015 bis 
2017 wurden insgesamt 321.707 Asylanträge für Kinder unter 
11 Jahren in Deutschland gestellt.“ Mit Blick auf den Fami
liennachzug ist anzunehmen, dass diese Zahlen in den letzten 
Jahren angestiegen sind. 

Mit diesen Entwicklungen gehen, gerade auch im Hin-
blick auf Kinder mit Fluchthintergrund, Fragen hinsichtlich 
der Unterrichtung nicht alphabetisierter Kinder, Kinder ohne 
vorschulischer Bildung oder auch traumatisierter Kinder ein-
her (Ritter & Albers, 2016). Vor dem Hintergrund unserer 
Migrationsgesellschaft sind dabei Fluchterfahrungen und -mi-
gration nicht nur Kontext für pädagogisches Handeln, sondern 
auch zentrale Unterrichtsinhalte und sollten dementsprechend 
auch fester inhaltlicher Bestandteil der Ausbildung von Lehr-

kräften sein (Lange, 2017b). Der Umgang mit Diversität, in-
terkultureller Bildung oder Globalem Lernen fanden und fin-
den zunehmend Eingang in die Kerncurricula als übergeordnete 
Aufgaben der Grundschule. Dabei nehmen gerade die Sprach-
bildung (Becker-Mrotzek & Roth, 2017) und der Umgang mit 
Mehrsprachigkeit im Unterricht (Lange & Pohlmann-Rother, 
2020) eine zentrale Rolle ein. 

Verortung des Themas Flucht im Sachunterricht: Sachun-
terrichtslehrkräfte stehen in der besonderen Verantwortung, 
Schülerinnen und Schüler dabei zu unterstützen, die Welt in 
Form vieler unterschiedlicher Themen mit den diversen 
sachunterrichtlichen Perspektiven zu erschließen (Kaiser, 2006; 
Stoltenberg, Holzmann & Lienau, 2013). Sie unterliegen da-
mit der Herausforderung der interdisziplinären und vielper-
spektivischen Aufbereitung von Unterrichtsinhalten, was die 
Notwendigkeit auf unterschiedliche Materialien zurückzugrei-
fen gegebenenfalls noch dringlicher macht.  

Schon Klafki (1996) forderte mit seinem Ansatz der 
Auseinandersetzung mit epochaltypischen Schlüsselproble-
men die Thematisierung von Krieg und Frieden, womit die 
Themen Flucht und der Umgang mit Vielfalt als Resultate 
gesellschaftlicher Verschiebungsprozesse durch kriegerische 
Auseinandersetzungen eng verwoben sind (vgl. Kiel, 2018). In 
der curricularen Umsetzung des Sachunterrichts lassen sich 
entsprechende Anknüpfungspunkte finden. Inhalte der The-
matik Fluchtmigration sind im Perspektivrahmen der GDSU 
(2013) beispielsweise im perspektivvernetzenden Themenbe-
reich Mobilität („Unterscheidung zwischen verschiedenen 
Zwängen und Bedürfnissen der Mobilität“), in der sozialwis-
senschaftlichen Perspektive („Wahrnehmung der gesellschaft-
lichen Vielfalt“) (Gläser & Peuke, 2015), in der geographi-
schen Perspektive („Vielfalt und Verflechtung von Räumen 
– Lebenssituationen nah und fern“) sowie in der historischen 
Perspektive („Alterität und Identität“) zu finden (GDSU, 
2013).  

Fluchtmigration in Schulbüchern und Unterrichtsmateri­
alien: Curricular sind die Themen Migration und Integration 
feste Bestandteile im Themenkanon von Schulbüchern und 
Unterrichtsmaterialien (z.B. Beauftragte der Bundesregierung 
für Migration, Flüchtlinge und Integration, 2015; Geuenich, 
2015; Höhne, Kunz, Radtke & Kugler, 2005). Häufig können 
Schulbücher für eine zeitgemäße Umsetzung von Themen, die 
rasanter gesellschaftlicher Veränderungen unterliegen – wie 
auch das Thema Flucht – aufgrund administrativer Prozesse 
jedoch nur begrenzt oder auch nur zeitversetzt Orientierung 
liefern.

Gomolla und Radtke (2002) stellten bereits vor 20 
Jahren fest, dass Schulbücher und die ergänzenden Materi-
alien sowohl Schülerinnen und Schülern als auch Lehrkräften 
„(…) mit Deutungsmustern aus dem Diskurs über Ausländer/ 
Migration/ Fremde/ Kulturkonflikt“ (ebd., S. 274) versorgten. 
Wie die aktuellere Schulbuchstudie der Beauftragten der Bun-
desregierung für Migration, Flüchtlinge und Integration 
(2015) zeigt, thematisieren in Schulbüchern vorzufindende 
Darstellungen Einwanderung häufig (immer noch) vor allem 
problembehaftet und mit stereotypisierenden Betrachtungen 
zum Thema Flucht und Geflüchtete. Ähnliche Kritik üben 
aktuelle Studien im Hinblick auf rassistische Darstellungen 
von z. B. Subsahara Afrika in Schulbüchern (Awet, 2018).
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Dem steht eine lange Tradition in der Bildungsarbeit 
von Nichtregierungsorganisationen gegenüber, die sich dem 
interkulturellen oder globalen Lernen, der Bildung für nach-
haltige Entwicklung, der Friedenserziehung, der Integrations-
arbeit oder der Entwicklungspädagogik verschrieben haben. 
Entsprechend lassen sich viele Angebote von Lehrmaterialien 
zum Thema Flucht, wie oben beschrieben, finden (vgl. Ka-
ter-Wettstädt, 2018). Dabei zeigte sich, dass es ein besonderes 
Anliegen der NROs ist, gewissermaßen stellvertretend die Per-
spektiven von Geflüchteten oder die Sicht auf Geflüchtete an-
zubieten, z.B. durch authentische Selbstberichte oder abstrakte 
Schilderungen. Auch das Wissen um Aktionen und Hand-
lungsmöglichkeiten steht im Fokus vieler dieser Materialien 
und reicht vom Aufzeigen lokaler Handlungsspielräume hin 
zur Unterstützung der Arbeit der herausgebenden NROs (ebd., 
S. 145ff.). Die Analyse der Materialien zeigt, dass die unter-
suchten Materialien überwiegend alternative Narrative zu der 
Thematisierung von Flucht und Migration im Unterricht bie-
ten. Darin zeigen sich zum einen die Potenziale dieser Materi-
alien wie die Darstellung verschiedener Perspektiven – sowie 
zum anderen Herausforderungen, wie eine mögliche Verein-
nahmung für lediglich eine Narrative in der pädagogischen 
Aufarbeitung eines Themas.

Methodisches Vorgehen
Datenerhebung: Um der Frage nach den Evaluationsstrategien 
der (angehenden) Sachunterrichtslehrkräfte bezogen auf ein 
aus dem Internet zur Verfügung stehendes Unterrichtsmaterial 
zum Thema Flucht und Geflüchtete zu untersuchen, wurden 
zwischen 2016 und 2018 insgesamt 22 Gruppendiskussionen 
mit Studierenden des Faches Sachunterricht an der Universität 
Lüneburg sowie an der Universität Bamberg durchgeführt. Die 
Gruppendiskussionen wurden im Rahmen von sechs verschie-
denen Seminaren erhoben und dauerten jeweils etwa 45-65 
Minuten. Die Diskussionen fanden in Form von partizipativen 
„peer-Diskussionen“ statt; Dies bedeutet, dass die Studieren-
den die Diskussion nach einer kurzen Einführung mit vorge-
gebenen Frageimpulsen selbst leiteten. Der Gegenstand dieses 
Beitrags sind die Diskussionen zu der Frage: Was denken Sie 
über das Material? Vorab hatten die Studierenden den Auftrag 
sich mit dem online verfügbaren Unterrichtsmaterial zum The-
ma „Flucht“ vertraut zu machen und auseinanderzusetzen.

Das eingesetzte Unterrichtsmaterial1, das für die Grup-
pendiskussionen genutzt wurde, besteht aus einem Schülerheft 
(insg. 26 Seiten) sowie einer zusätzlichen Handreichung für 
Lehrkräfte (vier Seiten), die beide frei online zugänglich und 
herunterladbar sowie in analoger Form verfügbar sind. Das 
Material ist explizit für die unterrichtliche Verwendung vorge-
sehen und – anders als die Vielzahl der Materialien – von staat-
licher Seite geprüft. Das Material ist für die Sekundarstufe eins 
vorgesehen, jedoch können die Inhalte für den Einsatz in der 
Grundschule adaptiert werden. Diese Ausgangssituation sollte 
die Auseinandersetzung der Studierenden mit Fragen zur mög-
lichen didaktischen Passung, zum Einsatz und zur Bewertung 
anregen. Das Material lässt sich in fünf Teile untergliedern: es 
beginnt mit einem „Wissenstest“ zum Thema „Was weißt du 
über Flüchtlinge?“, daraufhin folgen zwei Darstellungen von 
Prominenten und ihren Meinungen zum Thema Flucht, im 

Anschluss findet man einen „Faktencheck“, der häufige Vorur-
teile aufgreift (z.B. „Unsere Gesellschaft kann so viele Flücht-
linge nicht verkraften“) und Antworten darauf anbietet. An-
schließend werden zwei Personen und ihr Fluchtweg sowie ihre 
Erfahrungen auf der Flucht beschrieben (gezeichnete Figuren, 
daher unklar, ob es sich um reale Gegebenheiten handelt); ab-
schließend findet sich eine Linksammlung zu unterschied-
lichen themenbezogenen Internetseiten. 

Datenauswertung: Die Gruppendiskussionen wurden 
qualitativ-rekonstruktiv mit der Dokumentarischen Methode 
(Bohnsack, 2007) ausgewertet. Ziel der Auswertung ist die An-
näherung an das Handlungswissen, also die impliziten Wis-
sensbestände, die den Umgang mit einem Unterrichtsmaterial 
zu diesem Themenschwerpunkt bestimmen. Für die Doku-
mentarische Methode ist die an Karl Mannheims Wissenssozi-
ologie (1980) angelehnte analytische Unterscheidung zwischen 
konjunktivem und kommunikativem Wissen zentral. Das 
kommunikative Wissen bezeichnet explizites, den Erforschten 
reflexiv verfügbares, theoretisches Wissen. Das konjunktive 
Wissen wird demgegenüber als implizites, atheoretisches Wis-
sen verstanden. Die dokumentarische Methode bildet diese 
Unterscheidung in der Analyse durch zwei Interpretations-
schritte ab (vgl. zum Folgenden ausführlich Bohnsack, 2007, 
S. 134 ff.). In der formulierenden Interpretation wird das kom-
munikative Wissen in der Betrachtung dessen, was gesagt oder 
getan wird, fokussiert und das sogenannte Orientierungssche-
ma erfasst. In der reflektierenden Interpretation wird die Art 
und Weise, wie die Themen innerhalb der Gruppe diskutiert 
werden, in den Blick genommen. Durch die Beschreibung die-
ses „Wie“ der Diskussion lassen sich Rückschlüsse auf das kon-
junktive Wissen innerhalb der Gruppe ziehen, also auf ihren 
sogenannten Orientierungsrahmen. Diese analytische Tren-
nung von theoretischem und atheoretischem Wissen, also zwi-
schen Orientierungsschema und -rahmen wird in der Beschrei-
bung von Orientierungsmustern wieder zusammengeführt (im 
Folgenden als Orientierungen beschrieben). Auf dieser Ebene 
der Rekonstruktion erfolgt eine sinngenetische Typenbildung, 
die Gegenstand der vorliegenden Analysen ist. Für die Analyse 
wurden in den Gruppendiskussionen Sequenzen identifiziert, 
die eine hohe Relevanz für die Fragestellung sowie eine erhöhte 
interaktive Dichte aufwiesen und fallintern und übergreifend 
nach dem Prinzip von minimalen und maximalen Kontrasten 
vergleichend analysiert. Die empirisch basierte komparative 
Analyse, als Kernelement der Dokumentarischen Methode 
(vgl. Bohnsack, 2007, S. 141ff.), erlaubt die Abstraktion vom 
Einzelfall und die Rekonstruktion der Orientierungsmuster 
über die Gruppen hinweg. Die in der rekonstruktiven Auswer-
tung herausgearbeiteten Orientierungen werden folgend als 
Strategien der Studierenden zur Auswahl und Bewertung be-
zeichnet.

Ergebnisse: Auswahl- und Bewer-
tungsstrategien der Studierenden 

Im Rahmen der Gruppendiskussionen der Studierenden konn-
ten zwei unterschiedliche Strategien zur Auswahl und Bewer-
tung des Materials identifiziert werden: eine Orientierung an 
Praktikabilität und damit an einer direkten Verwertbarkeit des 
Materials und zum anderen eine Orientierung an Werten und 
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übergeordneten Bildungszielen. Als übergeordneter kriterialer 
Fokus lässt sich in allen Gruppen die didaktische Frage der 
Passung zur Lerngruppe ausmachen, wobei häufig die Sinn-
haftigkeit erwogen wird, für den Fall, dass Kinder mit Fluch-
terfahrungen in der Klasse wären. Die jeweilige Betrachtung 
der Passung des Materials für die Lerngruppe selbst unterliegt 
zwei grundlegenden Orientierungen. So werden von den Stu-
dierenden zwar ähnliche oder teils gleiche Kriterien an das Ma-
terial angelegt, aber von einem jeweils anderen Ausgangspunkt 
bzw. übergeordnetem Interesse und Gestaltungsverständnis 
von unterrichtlicher Interaktion zu diesem Themenbereich: die 
einen Gruppen nehmen die Gestaltung einer adäquaten Inter-
aktion zwischen den Lernenden und ihnen als Lehrkräfte als 
Ausgangpunkt und betrachten die Beschäftigung mit dem Ma-
terial im Sinne einer Informationsquelle für die Lernenden. 
Die anderen Gruppen stellen die Gestaltung einer Wertebil-
dung der Schülerinnen und Schüler in den Vordergrund, vor 
allem mit dem Fokus auf einen Perspektivenwechsel, der als 
moralisch-ethische Aufgabe und als Voraussetzung für tieferge-
hendes Verstehen gedeutet wird. Im Folgenden werden beide 
Orientierungen ausführlicher beschrieben. 

Orientierung an Praktikabilität  
(direkte Verwertbarkeit)

Mit dieser pragmatischen Orientierung stellen die Studieren-
den die Praktikabilität und die direkte Verwertbarkeit des Ma-
terials in den Fokus. Die Passung der Inhalte für die Zielgrup-
pe steht in diesen Diskussionen vor allem in methodischer 
Dimension im Vordergrund – also im Hinblick auf die ange-
botenen Aufgabenformate und die Durchführbarkeit der Vor-
schläge sowie der Aufgaben für die Lerngruppe. Die Gruppen 
explorieren und entwickeln in der Auseinandersetzung mit 
dem Material in ihren Augen angemessene Aufgabenformate, 
die stärker eine Passung zur Zielgruppe herstellen. In Abgren-
zung zur zweiten Orientierung an übergeordneten Werten 
spielen in dieser ersten Orientierung Themen wie Perspektiven-
wechsel oder gegenseitiger Respekt zwar auch eine Rolle, wer-
den jedoch als theoretische Schlagworte verwendet, die für die 
weitere Betrachtung des Materials und im Hinblick auf die 
Umsetzung selbst keine Rolle spielen. Im Folgenden werden 
anhand von beispielhaften Auszügen aus den unterschiedlichen 
Gruppendiskussionen die Reaktionen auf den Impuls nachge-
zeichnet. 

Der erste Ausschnitt aus der Gruppendiskussion (Grup-
pe London)2 zeigt die erste Positionierung zweier Studierender 
auf die Frage nach dem Material. Zuvor hatte eine Studierende 
kommentiert, dass die Begriffsklärungen sowie auch das Bei-
spiel der Stellungnahme der prominenten Person positiv sind. 
Sie resümiert, dass das Material „als Info“ dienen könne. Dann 
schließt Dw mit ihrer Stellungnahme an. 

TK GD London, Z. 383–391   
Dw	 „(.) Ich fand da waren eigentlich, gute; 	

	 Gedanken und Ansätze dabei, aber es hat 	

	 sich trotzdem eher auf; die Sekundarstufe, 	

	 bezogen. Also da waren einige Sachen (.) 	

	 zum Beispiel dieses Lied von Raggabund, 	

	 (.) das war für Grundschule; einfach, 	

	 nicht geeignet. Also ich finde es waren 	

	 echt gute Ideen, aber teilweise einfach 	

	 für unsere Zwecke nicht so richtig ge-	

	 macht. Aber ich finde das Heft, an; sich? 	

	 kann man auch gut; für die Grundschule 	

	 nehmen, vor allem aber dann halt erst 	

	 dritte vierte Klasse; wo die Kinder 		

	 trotzdem selbstständig, sich das alles 	

	 erlesen und an schauen können. Für erste 	

	 und zweite Klasse ist es denke ich 		

	 einfach trotzdem von der Menge her noch zu 	

	 viel, (…)“ 

Cw: 	 Ich denke auch dass man es dosiert ein-	

	 setzen kann einfach, zum Beispiel zur; 	

	 keine Ahnung erstmal zur Frage, was ist 	

	 Asyl; oder so das mal so Begriffserklä		

	 rungen, einfach. Ich glaub da erst mal so 	

	 einen ersten Einstieg, zu finden ist glaube 	

	 ich ganz gut; (.) Und was ich noch ganz 	

	 gut fand, war diese (.), Kinderaus-		

	 schnitte. wo ein Kind, wirklich erzählt 	

	 hat; wie es hier nach Deutschland 		

	 gekommen ist? oder nach Italien war glaube 	

	 ich das eine Beispiel; noch? Das fand ich 	

	 ganz gut; eigentlich, (1) zum (.) privaten 	

	 Eindruck // Um Persönlichkeiten zu sehen 	

	 // 

Dw elaboriert zunächst einmal den Bewertungsmodus, der 
durch die erste Studierende bereits gesetzt wurde und stellt fest, 
dass das Material inhaltlich gute Aspekte liefert, aber dass die 
Passung für die Grundschule nicht gegeben ist. Sie bezieht sich 
in ihrer Stellungnahme vor allem auf die Zielgruppenpassung, 
die auch anhand eines Beispiels („Lied von Raggabund“) ne-
giert wird. Daran schließt sich ein Globalurteil über das Mate-
rial an sich an, für welche Altersgruppe es geeignet erscheint. 
Sie löst damit einen pädagogischen Blick auf das Material ein, 
der das eigene professionelle Handeln bereits als auf die spezi-
fische Zielgruppe der Grundschülerinnen und Grundschüler 
ausgerichtet markiert. Sie inkludiert dabei den Rest der Grup-
pe und markiert die adäquate Unterrichtung in der Grund-
schule als den gemeinsamen „Zweck“, gewissermaßen rahmt 
sie die Gruppe damit als eine Art „Zweckgemeinschaft“, wobei 
der Zweck in der adäquaten Beschäftigung der Kinder liegt. 
Die Kriterien, die der Zielgruppenadäquatheit zu Grunde ge-
legt werden, sind hier mehr oder weniger Formale: zum einen 
die Passung der Inhalte für die Kinder und damit verbunden 
der Umfang. Die Passung der Inhalte oder des Themas selbst 
oder was hier wichtige Lernziele wären, werden von Dw nicht 
in Frage gestellt; es ist eher eine Frage der „Menge“. Cw vali-
diert die Aussage Dws bezüglich der partiellen Umsetzbarkeit 
des Materials. Die Begriffsklärungen werden hier als „Einstieg“ 
in das Thema ausdifferenziert. Damit würde sie die Integration 
des Materials zunächst auf die Entnahme der Definitionen be-
schränken. Hier wird der Horizont der grundsätzlichen Ein-
setzbarkeit des Materials ausgelotet, ausgehend von einem ad-
äquaten strukturellen Aufbau als gelingende thematische 
Annäherung. Daran schließt Cw noch eine Bewertung eines 
Inhaltes (der „Kinderausschnitte“) an, was sie wiederum mit 
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dem Zweck eines „privaten Eindrucks“ oder auch personalisier-
ten Zugangs verknüpft. Auch in diesen Erwägungen geht es um 
die methodische Dimension zu der Frage, was für Kinder ver-
mutlich anschlussfähig ist, nämlich die Verbindung mit (re-
alen) Figuren („Persönlichkeiten“). Insgesamt zeigt sich damit 
bei Cw und Dw als übergeordnete Richtlinie die Zugänglich-
keit für die Schülerinnen und Schüler in methodischer Hin-
sicht, das Material fungiert sozusagen als „Mittler“ der Infor-
mationen und Impulsgeber im Hinblick auf das Arrangement 
des Unterrichts, während sie sich selbst als Expertinnen für die 
Zielgruppe markieren. Um die konkreten Impulse des Materi-
als herum wird ein „methodisches Gerüst“ gebaut, das die Um-
setzung gewährleisten soll. Mit dem Herausgreifen einzelner 
Aufgabenformate wird ein eher eklektizistisches Vorgehen, also 
eine Entnahme von vereinzelten Teilen, wie der Begriffsdefini-
tion und ein Rearrangieren und Anpassen für den möglichen 
Einsatz deutlich.  

Der zweite Ausschnitt zeigt noch einmal eine andere 
Gruppe (Gruppe Vancouver), die sich auf gleiche Weise mit 
dem Material auseinandersetzt und einen konsensuellen Fokus 
auf die methodisch-funktionale Passung des Materials mit der 
Zielgruppe legt. Der Ausschnitt zeigt Dws erste ausführliche 
Annäherung an das Material, die in der Weiterführung einer 
methodischen Idee durch Cw aufgegriffen wird: 

TK GD Vancouver, Z. 172–183
Dw:	 Weil auch fürs Gymnasium finden wir es 	

	 irgendwie ein bisschen zu runtergebrochen. 	

	 Und ähm, aber, ja oder auch alle Flücht-	

	 linge kommen nach Europa, das ist so eine 	

	 Genralaussage. Ähm, mit der man einfach 	

	 arbeiten kann und da kann sich vielleicht 	

	 auch einfach jeder mit nem Thema auseinan-	

	 dersetzen. Oder jede Gruppe und dann 		

	 Referat, also da kann man schon ein 		

	 schönes Projekt draus machen. Aber ich 	

	 finde, man kann es nicht einfach so abstem-	

	 peln und dann übernehmen, das geht nicht. 

Cw:	 Ja, finde ich deine Idee gut, dass man, 	

	 wenn man so ne Gruppendiskussion oder 	

	 irgendwie so was machen, machen würde und 	

	 was du halt dann auch meintest mit dem, 	

	 dass man eben nicht äh, gleich so von 	

	 diesem Negativen ausgeht, sondern das ist 	

	 so ne Frage, wie unsere Gesellschaft kann 	

	 so viele Flüchtlinge nicht verkraften 	

	 einfach, einfach umformuliert.

Die Aspekte der methodischen Passung zur Zielgruppe, die Dw 
und Cw hier in den Fokus rücken, sind denen aus dem Aus-
schnitt zuvor sehr ähnlich. Auch für Dw geht es zunächst 
darum, zu bestimmen für welche Zielgruppe das Material ange-
messen ist. Ausgehend von einer Aussage im Material, die zuvor 
bereits von ihr ausgeführt wurde, entwickelt sie umgehend eine 
Art Grobplanung von Unterricht, z.B. ein „schönes Projekt“ 
daraus zu machen und betont im Anschluss die Notwendigkeit 
der Adaption. Lernziele oder Erwartungen für die thematische 
Auseinandersetzung und Kompetenzen bleiben dabei außen 
vor. Die methodische Idee einer Gruppendiskussion wird über-

nommen und soweit konkretisiert, dass ein entsprechender Im-
puls aber ebenfalls angepasst und „umformuliert“ werden muss. 
Bei beiden rückt damit der konkrete unterrichtliche Einsatz ins 
Zentrum, ein Explizieren oder Verhandeln von dem, was die 
Schülerinnen und Schüler tatsächlich lernen sollen, rückt wie-
derum fast gänzlich in den Hintergrund. Es geht der Gruppe 
vorrangig um die Gestaltung „schönen“ Unterrichts. Anders 
verhält sich das in den Gruppen, die ausgehend von einer Werte
vermittlung über das Material diskutieren. 

Orientierung an bestimmten Werten und  
übergeordneten Bildungszielen

Diese Orientierung ist an idealistischen Werten und überge-
ordneten Bildungszielen interessiert, die die Schülerinnen und 
Schüler in der Beschäftigung mit dem Thema nach Ansicht der 
Studierenden auf jeden Fall erlernen oder erreichen sollten. Die 
Studierenden diskutieren zwar auch die Passung zur Lerngrup-
pe als ein wichtiges und zentrales Kriterium, aber die Passung 
wird hier ausgehend von einem übergeordneten Anliegen, von 
bestimmten Wertvorstellungen und Bildungszielen diskutiert, 
die im Rahmen der Auseinandersetzung mit dem Thema als 
zentral erachtet werden. Dabei rücken vor allem die Adäquat-
heit und Qualität der Inhalte – als dem Thema angemessen – in 
den Fokus, also die Frage, ob das Material der Problematik 
entsprechend gerecht wird. Dafür geht es nicht um die „Men-
ge“ an Informationen, sondern um deren inhaltliche Beschaf-
fenheit. Das zentrale Motiv, was sich hier wiederholt zeigt, sind 
die Bildungsziele „Empathie entwickeln“ und „Perspektiven-
wechsel“ einzuüben. Meist durchlaufen diese Gruppen den 
Perspektivwechsel sogar in der Gruppendiskussion selbst und 
schlüpfen gedanklich z. B. in die Rolle eines geflüchteten Kind
es. Sie lösen damit selbst den Anspruch ein, den sie für eine 
angemessene Auseinandersetzung formulieren und bringen so 
gedankenexperimentell Motiv- oder Gefühlslagen Anderer in 
das Gespräch ein. In der Diskussion der Gruppe Teheran wird 
das an vielen Stellen deutlich. In der Auseinandersetzung findet 
sogar eine reflexive Abgrenzung zu einer reinen Wissensver-
mittlung statt; dies geschieht vor dem Hintergrund der 
ethischen Verantwortung, das Menschliche in diesem Zusam-
menhang in den Vordergrund zu stellen.

TK GD Teheran, Z. 159–177
Dw:	 Also auch der Einstieg mit den Flucht- 	

	 gründen, das ist wirklich so offen, was da 	

	 auch gesagt ist, gestellt wird, ehm, aus 	

	 welchen Gründen würdet ihr eure Heimat 	

	 verlassen? Das ist nicht so, wir  

	 thematisieren jetzt die Flüchtlinge 		

	 direkt, sondern so, von der eigenen 		

	 persönlichen Ansicht mal zu schauen, was 	

	 da wirklich auch zugehört, ehm zu sagen, 	

	 ich gehe jetzt. So ich meine, das würde 	

	 uns total schwerfallen, vielleicht unsere 	

	 Heimat einfach hinter uns zu lassen. Das 	

	 die über so nen persönlichen Zugang das 	

	 mal auf, auf ihre Heimat so zu projizieren 	

	 und dann aufzu	schreiben, auch welche 	

	 Gründe würde es geben, damit ich gehen 	
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	 würde, so. (.) ehm, finde ich, ist

Cw:	    /Mhm

Dw: 	 ein guter Zugang, das erst einmal von der 	

	 eigenen Perspektive dann auf die andere so 	

	 zu übertragen. (.) Weil, (.), wie gesagt, 	

	 wenn man das halt immer so als, als 		

	 Wissensvermittlung oder Fakten-

Cw: 				      /Mhm

Dw:	 wissen oder so vermittelt be-	

Fm:				    /dann sieht man

Dw:	 kommt, dann 

Fm:	 es so als Objekt. Und kann nicht

Dw: 			   /genau ja

Fm: 	 empathisch werden, wenn man sich mal 		

	 wirklich (        ) nicht nur der Flücht	

	 ling (und ich und     )

Dw:		         /Ja (.) hmh.

Ausgehend von der Aufgabenschilderung und dem im Material 
gestellten Impuls, stellt Dw den Kompetenzerwerb als Fähigkeit 
das eigene Verhalten in einer entsprechenden Situation zu re-
flektieren in den Vordergrund. Diese Fähigkeit wird wiederum 
als Voraussetzung für die Betrachtung der anderen Perspektive 
verstanden. Auch geht sie darauf ein, dass der Zugang deshalb 
sinnvoll ist, weil er nicht das Sprechen für eine Zielgruppe ini-
tiiert, sondern einen gemeinsamen Anlass anbietet, über bei-
spielsweise das Thema Heimat zu sprechen. Gleich im Anschluss 
exploriert sie auch kurz diese (eigene) Perspektive, nämlich, dass 
es einem vermutlich sehr schwerfallen würde (zu fliehen). Die 
Erkundung der eigenen Emotionalität in dem Szenario „Gehen 
zu müssen“ erlaubt dann eine in ihren Augen adäquate Über-
tragung auf die Perspektive von Menschen mit Fluchterfah-
rungen. Diesen Punkt der Reflexion – also die Art und Weise 
des Herangehens an das Thema – arbeitet sie gemeinsam mit 
Em aus. Sie beleuchten damit das Spannungsverhältnis zwi-
schen Informationsvermittlung und Wertebildung im Hinblick 
auf das Verhältnis etwas als Objekt zu betrachten oder zum Sub-
jekt zu machen. Dies macht deutlich, dass die höchste Priorität 
auf der Entwicklung von Empathie liegt, was Dw entsprechend 
validierend konkludiert. Um das wirkliche „Verstehen“ der Si-
tuation von Menschen mit Fluchterfahrungen geht es auch in 
der folgenden Passage derselben Diskussion: 

TK GD Teheran, Z. 216–224
Bw			   /Ich fand auch ganz gut, 	

	 dass hier diese Geschichten nicht so (.) 	

	 richtig, (.) äh richtig schlimm beschrie-	

	 ben werden, dass du jetzt fast anfängst 	

	 zu heulen und so übelst Mitleid hast, 	

	 sondern das, das ist da einfach beschrie-	

	 ben, wie ihr Weg war und das ist übelst 	

	 krass, aber (.) es ist jetzt nicht so, 	

	 dass man, also das die nur Mit-

Aw				         /ja/

Bw 	 leid irgendwie ehm, jetzt erreichen wollen 	

	 sondern das man das versteht, dass es echt 	

	 heftig ist mal son, wenn man

Cw			    /ja/

Bw	 von zu Hause flüchten (.) muss

Die inhaltliche Qualität der geschilderten Erfahrungen bzw. 
der Geschichten, die in diesem Material aus der Sicht von zwei 
geflüchteten jungen Menschen dargestellt wird, beurteilt Bw 
anders als in der Gruppe Vancouver oder London im Hinblick 
auf das übergeordnete Ziel des Verstehens. Dabei geht es vor-
dergründig darum, der Situation der Geflüchteten gerecht zu 
werden, und die Sachverhalte entsprechend adäquat abgebildet 
zu sehen, um ihre Perspektive übernehmen zu können. Mitleid 
wird dabei kritisch als wenig hilfreiche Perspektive auf die Ziel-
gruppe eingeschätzt, die ggf. auch einem Verstehen im Wege 
stehen könnte. In der Gruppe wird hier also ein Impuls aus dem 
Material für die Reflexion des Bildungsauftrages im Sinne einer 
Wertevermittlung genutzt. Das Motiv der Perspektivenüber-
nahme und des tatsächlichen Verstehens der Beweggründe der 
Flucht steht auch in dem folgenden Abschnitt aus der Diskus-
sion „Accra“ im Zentrum. Hier wird zudem eine ethisch-mo-
ralische Verpflichtung direkt mit dem Thema verbunden. 

TK GD Accra, Z. 639–649
Cw	 Genau. Aber dann finde ich den, finde ich 	

	 trotzdem, dass es wichtig ist zu verste-	

	 hen, warum, weil die Flucht ist nicht, ist 	

	 vielleicht in diesem Heft das Eigent-		

	 liche und viele denken bei Flüchtlingen 	

	 auch eher an die Flucht und die ist 		

	 bestimmt auch schlimm, aber ehm, man muss 	

	 sich ja mal vorstellen, okay, die 		

	 Menschen gehen zwei Jahre auf die Flucht 	

	 und das bedeutet, dass das vorher viel 	

	 viel schlimmer gewesen sein muss, um 		

	 diesen Schritt zu wagen, die zwei Jahre 	

	 auf sich zu nehmen und auf ein Boot zu 	

	 steigen, wo du wahrscheinlich stirbst. Da 	

	 muss es ja vorher viel schlimmer gewesen 	

	 sein. Und ich mein, dass ist ein Globali-	

	 sierungsproblem und da kann sich niemand 	

	 von freimachen und deswegen muss man das 	

	 ja auch noch mal betrachten so.

Cw aus der Gruppe Accra formuliert ihren Standpunkt hier 
recht spät im Diskussionsverlauf, nachdem bis dahin vor allem 
die kritische Reflexion und der Bezug eines eigenen Stand-
punktes aufgrund einer ausgewogenen Informationslage dis-
kutiert wurden. Sie weitet dabei das Verstehen über das emo-
tionale Nachempfinden hinaus auf den tiefergehenden Nach
vollzug der Motivlage der geflüchteten Menschen, der im 
weiteren Verlauf von der Gruppe differenzierend elaboriert 
und konsensuell konkludiert wird. Sie macht deutlich, dass 
nicht nur die Fluchterfahrung selbst, sondern die Situation, 
die dazu geführt hat, noch schlimmer gewesen sein muss und 
negiert damit eine Betrachtung, die sich auf den Fluchtab-
schnitt reduziert. Dies tut auch sie mit einer Aufforderung die 
Perspektive zu wechseln („ja mal vorstellen“) und sich in die 
Situation von Menschen, die sich auf die Flucht begeben, hi-
neinzuversetzen. Sie vollzieht performativ selbst, was sie als 
Bildungsziel formuliert: die Perspektive zu ändern und Empa-
thie zu entwickeln. Aus dieser Betrachtung heraus leitet sie 
eine globale Verantwortung ab, die die Thematisierung dieses 
„Problems“ legitimiert, unabhängig von der Lerngruppe: In 
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ihren Augen geht dieses Thema jeden etwas an. In den darge-
stellten Abschnitten tritt damit die Lerngruppe relativ zurück 
und es geht vor allem um eine Adäquatheit der Darstellung, die 
der Problematik und dem übergeordneten Ziel, Empathie zu 
entwickeln und Perspektivübernahme einzuüben, gerecht wer-
den muss. 

Das Material und die darin enthaltenen Aufgaben 
werden hier vor allem für einen Austausch über zentrale Bil-
dungsziele im Sinne einer Wertevermittlung, die mit diesem 
Thema verbunden sind, genutzt. Die Gruppe erarbeitet diese 
Perspektive z.B. noch in Bezug auf die Unangemessenheit des 
Titels („Was geht?“) oder auch methodisch hinsichtlich des 
Einsatzes eines Rollenspiels und inhaltlich z.B. dahingehend 
wie der eigene Lebensstandard hinterfragt wird, um „(…)ja 
wirklich Perspektivenübernahme“ zu schaffen (TK GD Ac-
cra, Z. 736). 

Rezeptiv-selektiver Umgang mit dem Material
Unabhängig von diesen beiden unterschiedlichen, herausgear-
beiteten Orientierungen zu den Auswahl- und Bewertungsstra-
tegien der untersuchten Studierendengruppen ist hervorzuhe-
ben, dass die Gruppen insgesamt, eine rezeptiv-selektive Rolle 
gegenüber dem Material einnehmen. Dies zeigt sich in einer 
eher eklektizistischen und überwiegend unkritischen Herange-
hensweise an das Material. 

Mögliche Alternativen wie etwa selbst das vorliegende 
Material umzugestalten oder das Material zu entwickeln, das 
den vorgebrachten Zielen besser entspricht, werden nicht an-
gesprochen. Das Material eignet sich aus Sicht der Studieren-
den auch dazu, sich selbst Wissen zum Thema Flucht anzueig-
nen, da viele die eigene Unwissenheit zum Thema als 
Herausforderung hervorheben. Der eklektizistische Umgang 
mit dem Material wird durch die Entnahme und Reflexion 
einzelner Aufgaben und Impulse deutlich, anhand derer Fragen 
zur methodischen Umsetzung oder zu Bildungszielen bespro-
chen werden. Die einzelnen Teile, Aufgaben und Impulse wer-
den als einzelne Angebote wahrgenommen und als solche auf 
ihre Nutzung und Ihre Passung für die Zielgruppe oder als 
inhaltlich adäquates Angebot für bestimmte angestrebte Kom-
petenzen diskutiert. Das Material wird damit vor allem in der 
Funktion des Anregens, Inspirierens und Vorschlagens bedeut-
sam, was einen partiellen Eingang in den Unterricht wahr-
scheinlich macht. 

Diskussion: Chancen und Herausforde-
rungen in der Evaluation von Unterrichts-
material zum Thema Flucht 

Im digitalen Zeitalter bietet das Internet Lehrkräften Zugang 
zu Unterrichtsmaterialien, in denen zeitgemäß und gerade 
auch politisch aktuelle Themen wie Fluchtmigration bearbeitet 
werden. Die Anforderungen an Lehrkräfte sind damit vielfältig 
in Bezug auf die Herausgeberschaften und damit ggf. bestimm-
ten Realitätsausschnitten, also auf thematisch-inhaltlicher Ebe-
ne im Sinne der Beurteilung einer adäquaten Aufarbeitung und 
Abwägung der Darstellung und Bearbeitung des Themas 
Flucht sowie im Hinblick auf den potentiellen Einsatz im Un-
terricht.  

Dieses Spannungsverhältnis zwischen methodisch-di-
daktischer und inhaltlicher Angemessenheit in der Beurteilung 
des Materials zeigt sich in den vorliegenden empirischen Er-
gebnissen. Während die einen vor allem die Umsetzung selbst 
und damit das Vorgehen, das in den Ausführungen des Mate-
rials nahegelegt wird, in den Blick nehmen, fokussieren die 
anderen Studierendengruppen vor allem die adäquate Darstel-
lung des Themas, die sich aus dem Anspruch zum Perspekti-
venwechsel und damit verbunden der Entwicklung von Empa-
thie ergibt. In dieser Fokussierung auf übergeordnete Bildungs-
ziele zeigen sich zum einen Potenziale der Bearbeitung des 
Themas Flucht für eine multiperspektivische Auseinanderset-
zung mit globalen Fragestellungen, z.B. vor dem Hintergrund 
der Fluchtgründe. Zum anderen werden in den Ergebnissen 
Potenziale für eine Wertebildung sichtbar, die auf der Grund-
lage der Wahrnehmung und dem Nachvollzug anderer Sicht-
weisen ein selbstständiges und kritisches Urteilen und Position 
beziehen ermöglicht, wie es im Globalen Lernen, in der Bil-
dung für nachhaltige Entwicklung (z.B. UNESCO, 2017; 
Wals & Jickling, 2002), aber auch in der politischen Bildung 
(z.B. Forum kritische politische Bildung, 2019) und für den 
Sachunterricht im Allgemeinen gefordert wird. Das kritische 
Urteilen trägt bei zur „(…) Förderung der Autonomie des  
Individuums im Sinne der anspruchsvollen Ziele von Mit- und 
Selbstbestimmung sowie Solidarität“ (Wulfmeyer, 2017a,  
S. 357). In der Orientierung an einer „direkten Verwertbarkeit“ 
von Unterrichtsmaterialien können sich auch Schwierigkeiten 
zeigen; nämlich hinsichtlich der möglichen inhaltlich unkri-
tischen Übernahme von Inhalten, die weniger aus einem Bil-
dungsanspruch heraus genutzt werden, als vielmehr als eine Art 
Hilfe für die adäquate Gestaltung der Interaktion fungieren 
und offener für die Übernahme der angebotenen Narrativen 
erscheinen. Eine Orientierung an übergeordneten Bildungszie-
len kann dabei ein Gegengewicht bilden zu einer allein prag-
matischen Abwägung und einer stärker kompetenzorientierten 
Umsetzung. 

Um für angehende Lehrkräfte hier eine Orientierung 
anzubieten, mag die Auseinandersetzung mit vorhandenen 
Qualitätssicherungsansätzen hilfreich sein, einerseits, weil sie 
auch Ansprüche der Bildungskonzepte konkretisieren (z.B. die 
unterschiedlichen Handlungsebenen, die globale Perspektive 
oder die Diversitätssensitivität, siehe z.B. SBE, 2012, auf über-
geordneter Ebene z.B. Fey, 2015); andererseits, weil sie das 
reflexive Verhandeln und das Entwickeln eigener Evaluations-
strategien unterstützen kann. Auf der Grundlage von fun-
dierten Qualitätskriterien und fachlichen Grundlagen zum 
Themenfeld Flucht und Migration können Studierende eine 
kritisch-reflexive Haltung entwickeln lernen. Dabei geht es 
darum, sowohl die eigene, subjektiv geprägte Perspektive als 
auch die Rolle anderer pädagogischer Akteure und ihrer Ange-
bote zu reflektieren. Gerade die Intentionen von Herausge-
benden gilt es dabei kritisch zu hinterfragen sowie die Passung 
des Angebots im Hinblick auf Kompetenzen, die Schülerinnen 
und Schüler erwerben sollen, zu überprüfen.  

Eine offene Frage bleibt dabei wer zukünftig die aktive 
Ausgestaltung von Unterrichtsmaterialien bestimmt und was 
die „Open Access“-Entwicklungen für die Schule und Unter-
richt bedeuten. Für die in diesem Beitrag beschriebenen kom-
plexen Aufgaben von Grundschullehrkräften in der Auswahl 
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und Bewertung von „alternativen“ Unterrichtsmaterialien im 
digitalen Zeitalter erscheint die Bedeutung von Kooperation 
und Kollaboration besonders zentral. Multiprofessionelle Zu-
sammenschlüsse mit relevanten Akteuren aus u.a. Verlagen, 
Stiftungen, NROs – in die sich Lehrkräfte als aktive Gestal-
tende mit einbringen – können eine wertvolle Verbindung 
darstellen, um die Bildungsziele, die adäquate methodisch-di-
daktische Aufarbeitung und die verschiedenen disziplinären 
Perspektiven zusammen zu bringen, mit dem Ziel, qualitativ 
hochwertige Unterrichtsmaterialien zu entwickeln bzw. um 
Vorhandene zu bewerten.

Anmerkungen
1 	Das Material ist verfügbar unter: https://www.bpb.de/shop/lernen/was-geht/221893 

/was-geht-das-heft-zu-flucht-und-asyl (Stand: 8.7.2020). Gefördert durch die Qua-
litätsoffensive Lehrerbildung des BMBF, 1. Förderphase von 2016–2019. 

2   Die Anonymisierung des Datenmaterials erfolgte über eine zufällige Zuordnung von 
Namen internationaler Großstädte. Die Sprecher wurden in jeder Gruppendiskus-
sion mit A beginnend anonymisiert. Der Zusatz w (weiblich) oder m (männlich) 
gibt das Geschlecht der Person an. Die Lehrmittelreihe „Querblicke“ basiert auf 
einem Verständnis von BNE als Vermittlung von spezifischen Kompetenzen nach 
Künzli and Bertschy (2008). Vgl hierzu auch https://www.querblicke.ch 
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Saikat Ghosh & Tobias Rausch

The Relation between Parents’ Child-Rearing Behavior 
and Their Socioeconomic Status in a Developing 
Country Context: A Case from West Bengal, India 

Abstract
This study examines variation in parents’ child-rearing behavi-
or based on their socioeconomic status (SES) in the context of 
a developing country. The impact of different aspects of SES 
on the probability of practicing several child-rearing behaviors 
was examined individually based on a data of 1373 households 
in West Bengal, India. The study found that components of 
SES explain great shares of the variance in parents’ child-rearing 
behaviors and the variation was bi-dimensional. There was va-
riation between parental practices due to a change in SES, and 
also each practice was affected differently for each component 
of SES. Mother’s level of education was found to play a consi-
stent and most significant role in improving parent-child regu-
lar interaction. 

Keywords: child-rearing behavior, socioeconomic status, mother’s 
education, developing country

Zusammenfassung
Diese Studie untersucht die Variation im Erziehungsverhalten 
der Eltern in Abhängigkeit von ihrem sozioökonomischen Sta-
tus (SES) im Kontext eines Entwicklungslandes. Der Einfluss 
verschiedener Aspekte des SES auf die Wahrscheinlichkeit, 
mehrere Erziehungsverhaltensweisen zu praktizieren, wurde 
individuell auf der Grundlage von Daten von 1373 Haushalten 
in Westbengalen, Indien, untersucht. Mit der Studie kann ge-
zeigt werden, dass Komponenten des SES große Anteile der 
Varianz im Erziehungsverhalten der Eltern erklären und dass 
die Variation zweidimensional ist. Es gab Variationen zwischen 
den elterlichen Praktiken aufgrund einer Veränderung des SES, 
und auch jede Praxis war für jede Komponente des SES unter-
schiedlich betroffen. Es wurde festgestellt, dass das Bildungsni-
veau der Mutter eine konsistente und hoch signifikante Rolle 
bei der Verbesserung der regelmäßigen Eltern-Kind-Interak
tion spielt.

Schlüsselworte: Erziehungsverhalten, sozioökonomischer Status, 
Bildung der Mutter, Entwicklungsland 

Introduction
Parents are a very important source of children’s development. 
They influence their children’s development in many ways, and 
parental influence is great especially during early childhood. 
Substantial evidence shows that parents’ involvement in child 
development can provide a positive outcome for children as it 
provides immediate structure to children’s development (El 
Nokali, Bachman & Votruba-Drzal, 2010; Bradley, 2002; 
Bradley & Corwyn, 1999).

Parents’ economic and psychological characteristics, 
their education goals, parenting style, and behavior are inter
twined with the way children are stimulated at their home. 
From earlier research it is known that the way children grow 
up does have a strong influence on their later psychological and 
economic life outcomes (El Nokali et al., 2010 ). Children with 
parental support in learning and development face benefit in 
their educational attainment years later (Feinstein & Duck
worth, 2006). However, the effect of parents’ involvement on 
child achievement is not always uniform across different socio
economic groups. There is evidence that parenting behavior 
varies across different socioeconomic classes (Hoff, Brett & 
Tardif, 2002; Sénéchal & LeFevre, 2002), and that parents’ 
beliefs are likely to be complex, heterogeneous and domain-spe-
cific (Tuli, 2013). Studies exploring parenting aspects in India 
show that childcare, adult beliefs and children‘s expressions 
were deeply intertwined with the circumstances in which fami-
lies were living. Also, the cultural differences in childcare prac-
tices vary significantly from that of other Asian, and European 
or American parents (Chaudhary, 2013).

Because research exploring the variation in parental 
child-rearing behavior seems to be quite restricted to western 
societies, we apply the current theoretical and empirical back-
ground on the relation between parents’ SES and parenting 
behavior in the case of India, as an example of a developing 
country. Based on these considerations, two research questions 
were formulated for the present study: Do different aspects of 
SES cause variation in parents’ child-rearing behavior in the 
Indian context? Does the association between SES and 
child-rearing practices vary, depending on the type of practice 



34

and the components of SES? It is assumed that each of the 
components will affect parenting behavior differently and that 
assumptions from the current, western literature might not 
hold entirely true in the context of a developing country.

Theoretical Background
The physical and social setting in which the child lives, as well 
as culturally regulated customs of child-rearing are important 
components of child development (Super & Harkness, 1986). 
Darling and Steinberg (1993) disentangled parenting in three 
different components: (a) the goal towards which socialization 
is directed, (b) the parenting style within which socialization 
occurs, and (c) the parental practice to help children reach the 
goal. Parenting practices include parents’ behavior and interac-
tions with their children − categorized as verbal interaction, 
direct control practices, and managerial control (Hoff et al., 
2002). Later, Sigel and McGillicuddy-De Lisi (2002) added 
parental belief as a component of parenting. These different 
aspects of parenting are closely associated with socioeconomic 
status and “parents from different socioeconomic strata rear 
their children differently partly in response to the different 
circumstances in which they live and partly because they are 
themselves different sorts of people with different ways of 
interacting with the world” (ibid., p. 231). Educational, oc-
cupational, and financial factors all generate SES-related dif-
ferences in child-rearing behavior, with educational factors 
carrying the highest share of variance (ibid.).

There is substantial evidence that both the amount and 
the nature of verbal interaction taking place between parents 
and children differ as functions of SES. E. g., higher-SES mo-
thers address more speech to their children than do lower-SES 
mothers (Hoff-Ginsberg, 1998; Feiring & Lewis, 1981). Also 
with respect to the content of verbal interaction, higher-SES 
children are provided with a greater variety of words, greater 
syntactic complexity, and a larger proportion of conversation-
eliciting questions (Hoff et al., 2002, Hoff-Ginsberg, 1998). 
Also with respect to direct control practices, lower SES mothers 
are found to be more controlling and restrictive (Budwig & 

Chaudary, 1996; Hart & Risley, 1995), granted children less 
autonomy, were less equalitarian, less cooperative, compared to 
higher SES parents (Woodworth, Belsky & Crnic, 1996).  Re-
gardless of different approaches to conceptualize parental prac-
tice, direct interaction with children is a central aspect of pa-
renting which has been observed by a large body of research (cf. 
Hoff-Ginsberg & Tardif, 1995). Furthermore, different com-
ponents of SES bear different relations to parenting behavior 
and child outcomes (Hoff et al., 2002). SES is a multifaceted 
variable that signifies an individual’s, a family’s, and a group’s 
position on a hierarchy according to its control over wealth, 
power, and social status (Mueller & Parcel, 1981). The quality 
of home learning environment and child-rearing behavior are 
found to be relatively strongly correlated with parental income 
and education, social class, ethnic or cultural differences (Jons-
son & Erikson, 2000; Gutman & Feinstein, 2007).

Data and Methodology 
The study was conducted in West Bengal, located in the eastern 
part of India. The state West Bengal was purposefully chosen 
for practical reasons such as convenience in terms of finding 
the sample more accurately, and efficiency in terms of cost and 
time. Within the state, the sampling was divided into four 
stages: selection of districts, sub-districts, schools, and children 
in their households. At the first stage, all 19 districts of West 
Bengal were classified according to their literacy rate (Census 
of India, 2011). Then, one district was selected randomly from 
the above-average tier (Howrah district; adult literacy rate 
83%) and another from the below-average tier (Murshidabad 
district; adult literacy rate 67%). At the second stage, two sub-
districts (rural and urban) from each of the districts with the 
highest population were chosen. Finally, Howrah district inclu-
des the rural sub-district Domjur C.D. Block (7.3% of total 
district population) and the urban sub-district Howrah Muni-
cipal Corporation (23.6% of total district population). Like
wise, in Murshidabad district, Berhampur C.D. Block (6.5% 
of total district population) and Berhampur Municipality 
(5.3% of total district population) were chosen. Distributing 

District Total Sample Size 
(Households) Rural Urban

Howrah 473 235 238
Murshidabad 900 788 112
Total 1373 1023 350

Tab. 1: Sampling Distribution across Districts and Areas, Source: Own presentation

Tab. 2: Occupational Distribution of the Population, Source: Census of India 2011, own presentation

State/District Total Population 
(in million) Total Workersa Main Workersa Marginal 

Workersa Non-Workersa

West Bengal 91.3 38.1 28.1 9.9 61.9
Howrah 4.8 37.5 30.9 6.7 62.5

Murshidabad 7.1 36.5 28.5 8.0 63.5

Note: a percentage of total population
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the sample into rural-urban habitation was due to the huge 
variation in socio-economic aspects based on whether parents 
live in rural or urban areas (Census of India, 2011) and evi
dence showing significant variation in childcare depending on 
rural-urban location (Atkinson, 1994). Table 1 provides the 
sample distribution across districts and rural-urban inhabita
tion. The unit of analysis for the study is the household having 
at least one child in Grade 1. 

Descriptive statistics: Murshidabad district comprises 
6% of the total area and 7.8% of the total population of West 
Bengal. Howrah district comprises about 1.6% of the total area 
with a population share of 5.3% of the state. The aggregated 
population of these two districts represents about 13% of the 
state’s total population. Table 2 provides a comparison of 
districts with respect to the occupational pattern of the people. 
There is a considerable difference between districts with respect 
to the type of main and marginal worker. Whereas Murshida-
bad is dominated by agriculture workers, Howrah is led by 
non-agricultural workers mainly consisting of industrial labor 
and others. Instruments for child-rearing behavior: The pri-
mary focus of this study was on direct parent-child interaction 
in daily life, as this has been considered a central aspect of pa-
renting (Hoff-Ginsberg & Tardif, 1995). The second aim was 
to consider all three types of parenting practices, i.e. verbal 

interaction, direct control practices, and managerial control 
(Hoff et al., 2002). Child-rearing behavior was assessed with 
parents’ self-disclosure on five items (see Table 3).

Socio-economic status (SES): SES is disentangled into 
economic status, educational status, and social status. The me-
asures for economic status include information on monthly 
household expenditure (in Indian rupee), house type (concrete, 
semi-concrete, non-concrete), and house ownership (owned or 
rented). Parents’ educational status was measured in the form 
of each parents’ educational level: up to primary, above primary 
up to secondary, higher secondary or above. Social status was 
measured by the type of parents’ occupation: self-employment, 
regular employment (having a stable job and worked at least 3 
months in last 6 months), casual employment (worked less 
than 3 months in last 6 months). Descriptive statistics shows 
significant variation in SES based on whether parents practice 
certain child-rearing behavior. The percentage of practicing 
child-rearing behavior increases with greater household expen-
diture, higher level of education, and with relatively stable oc-
cupation of parents (see Appendix 11 and Appendix 21).

Control variables: We controlled for cultural backg-
round, family structure, and regional variation. To characterize 
households by social group and religion, dummy variables were 
used. Controls for household characteristics were family size, 

•	
Yes 

Do you play with the child at home? 91.4

Do you supervise the child’s study/homework at home? 82.8

Do you ask the child about his/her school experiences? 68.1

Do you tell rhymes/stories to the child? 50.3

Do you help the child managing time in literacy and non-literacy activities? 44.3

Tab. 3: Percentage of Self-disclosed Parenting Practices (n = 1373), Source: Own presentation

Model Description
Measures

(independent variables)

Model 0 Controls See Appendix 3

Model 1 Economic Status

Monthly household expenditure (Indian Rupee)

Type of house

House ownership

Model 2 Educational Status
Father’s education

Mother’s education

Model 3 Social Status
Father’s occupation

Mother’s occupation

Model 4 Economic, educational, and  
social Status Combination of Models 1, 2, and 3

Tab. 4: Logistic Regression Models used for the Analyses, Source: own presentation
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number of children, presence of grandparents, parents’ daily 
working hours. We also controlled for the child’s health status 
and sex. District and rural/urban dummies were also included 
(see Appendix 31).

Regression strategy: Logistic regression analyses were 
conducted with the five aspects of child-rearing behavior as 
dichotomous dependent variables. To see the influence of dif-
ferent socio-economic aspects on the likelihood of practicing a 
particular behavior, we run different models as described in 
Table 4. The McFadden curves for each of the dependent vari-
ables show the relative variation in parental behavior for each 
of the SES components measured in this study. The logistic 
regression coefficients provide direction of the effects of the 
SES components on child-rearing behavior.

Results and Discussion 
Previous studies, conducted mostly in western context, found 
that practices like reading books or telling stories to children were 
the most widely practiced child-rearing behaviors among par-
ents. On the contrary, this study found some deviation in prac-
tice of different child-rearing behaviors of parents in India. A 
considerably higher percentage of parents was found to play with 
children, supervise children’s homework, rather than story-tel-
ling. This gives the initial impression that the set of parental 
practices performed by these parents seem to differ considerably 
from what has been found so far in western countries. Further 
analyses comprised of how much of the variation in these 
child-rearing behaviors is due to differences in SES, and if each 
of these behaviors is affected by SES in a similar fashion. Exp-
lained variance in logistic regression models: Overall, we find 
that aspects of SES, together with the controls, explain great 
shares of variance in parent’s child-rearing behavior. While the 
control variables (Model 0) explain 15% to 27% of the variance 
(McFadden’s R²), socio-economic aspects additionally contri-
bute to a significant amount (see Table 5).

Economic status: Household expenditures, type of house 
and house ownership (Model 1) do not seem to play a very 
important role in parents’ child-rearing behavior. Although the 
variation explained by economic status was significantly higher 
than what is explained by controls only, the difference in the 

explained variance is small. This especially applies to time ma-
nagement (McFadden’s R² = 0.28, p<0.001) and asking children 
about their school experiences (McFadden’s R² = 0.23, p<0.001).

Educational status: Father’s and mother’s level of educa-
tion (Model 2) explains significantly more variance than the 
control variables. Especially for child-rearing behaviors requi-
ring parents’ education such as rhyming or telling stories (Mc-
Fadden’s R² = 0.33, p<0.001), and managing child’s time (Mc-
Fadden’s R² = 0.28, p<0.001) we find a higher explained 
variance.

Social status: Model 3 explains significantly more vari-
ance than Model 0. However, by comparing Model 2 and 3, 
one can assert that social status does not explicate additional 
variance compared to educational status.

Full model of socio-economic status: As expected, the 
combination of economic, social, and human capital (Model 
4) predicts the highest amount of variance in all our dependent 
variables, as between 27% and 35% of the variance in the 
child-rearing behavior can be explained by combining econo-
mic, educational, and social status as independent variables (see 
Table 6).

Differential effects of socioeconomic status on child-rearing 
behavior: Two different patterns occurred concerning the vari-
ation of the explained variance in the dependent variables. Fi-
gure 1 shows a similar pattern of variation in managing child’s 
time and playing with the child. These two behaviors do not 
differ much depending on parents’ SES. However, for each of 
the components of SES, managing time shows slightly higher 
variation based on SES compared to play. Figure 2, on the other 
hand, shows a similar pattern of variation in the other three 
parental behaviors depending on parents’ SES, with telling 
rhymes carrying the highest variance. Among components of 
SES, educational status (Model 2) represents the highest vari-
ances. 

Direction of the relations between SES and child-
rearing behavior: To explore the effect size and direction of 
each of the SES components, we present the coefficients 
from the logistic regressions estimating Model 4. For the 
estimation of SES on each of the dependent variables see 
Table 6. Economic status seems important for parenting and 
monthly household expenditure had a very small, but statisti-

Econ. Status Edu. Status Social Status

Econ. +

Edu. +

Social

Model 0 Model 1 Model 2 Model 3 Model 4

play 0.15 0.19*** 0.18*** 0.22*** 0.27***

rhyme 0.25 0.30*** 0.33*** 0.26*** 0.35

ask children 0.20 0.23*** 0.29*** 0.23*** 0.32***

manage time 0.27 0.28*** 0.30*** 0.28*** 0.32**

supervise 0.15 0.19*** 0.25*** 0.16 0.27

             Note: McFadden’s R², * show significant changes in McFadden’s R² between Model 0 and the respective Models. *p<.05, ** p<.01, *** p<.001

Tab. 5: Explained Variance in Logistic Regression Models, Source: Own presentation
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cally significant positive effect on the probability of involving 
in those practices, except for asking children about their daily 
experiences and supervising their study. One possible reason 
could be parents’ involvement and effort in securing their fi-
nancial status may lead to working for a longer time, which 
reduces their time spent with children or looking after their 
studies on a regular basis. However, in this study, we controlled 
for parents daily working hours and there was no significant 
effect of that on the probability of parental behaviors. There
fore, an alternative explanation could be that these parents, 
with their higher income, may allow children to have private 
tutors who look after their literacy activities and therefore, 
parents don’t personally supervise children’s study.

Parents’ educational status seems to have a moderately 
stronger positive effect particularly on the last three practices. 
Practices such as helping children with their studies and asking 
them about school experiences, etc. need some educational 
foundation of parents, and thus, relatively more educated par-
ents were more likely to help children with that. Moreover, 
mother's educational status has a relatively greater and con
sistent impact on the probability of managing children’s time. 
Mothers with relatively higher level of education were signifi-
cantly more likely to practice each of these parental practices in 
comparison to mothers only with primary education or no 
education. This may be because, given the patriarchal structure 
of Indian society, child-rearing responsibilities lay mostly on 
female family members and they have more interaction with 
children compared to male family members. Besides, parents’ 
social status, measured in terms of parents’ occupation, shows 
a weak association with parenting practices. This could be due 

to parents’ involvement in their children’s upbringing irrespec-
tive of their occupational status. On the contrary, it could also 
be that occupational status is not a suitable proxy for parents’ 
social status in this context, and there are some other factors 
such as religion-and caste-based social stratification or other 
unobserved variables which can explain variation in social sta-
tus better than parents’ occupation did. In fact, evidence from 
our study advocates for a relatively stronger association be
tween parents’ religion and their caste origin and child-rearing 
behavior (see Appendix 31).

Among other factors affecting child-rearing behavior 
(see Appendix 3), the number of children had a significant 
negative effect on the probability of practicing most of the be-
haviors in this study. This may be because a greater number of 
children implies less attention towards each of them. Parents, 
especially mothers, may find it difficult to equally take care of 
each of the children, and in that case, some of them (especially 
the older ones) are left to themselves. Even after controlling for 
SES-related differences, parents from Howrah district were 
found significantly more likely to practice some of the beha-
viors compared to parents from Murshidabad district. This may 
be due to some other cultural variation or any other reasons 
which was beyond the capacity of this study.

It is evident from the findings that there was variation 
in parents’ child-rearing behavior depending on their SES, and 
the variation was two prongs. Firstly, each of the parenting 
practices measured in this study gets affected differently by 
SES. Secondly, each of the components of SES affects each of 
these child-rearing practices differently. On one hand, some of 
the child-rearing behaviors were found to have less variability 
based on SES, whereas some other behaviors vary more rapid-
ly. On the other hand, among different aspects of SES, educa-
tional status has a relatively stronger effect on most of the 
child-rearing behaviors. 

The association between SES and different parental be-
haviors may also depend on the type of behavior considered. 
Whether a parental practice varies depending on SES (and for 
which component of SES) depends on the nature of the prac-
tice. For example, whether it is demanding more time and at-
tention from parents or demanding greater knowledge and 
aptitude may decide which of the components of SES will have 
relatively stronger (or weaker) effects on the variability of such 
parental practice considered. In addition, SES is a multi-di-
mensional construct and depends heavily on the context. 
Therefore, results may vary considerably depending on how 
SES is defined.

Conclusion
A considerable share of the variation in parental child-rearing 
behavior in developing countries can be explained by the vari-
ation in parents’ SES. However, the nature and pattern of these 
variations may differ across countries based on their context. 
As child-rearing norms and practices are embedded in the cul-
ture, the set of child-rearing behavior may also vary depending 
on the country in consideration. Especially in a country like 
India where children are usually taken care of within the 
extended family, social and cultural values and norms are of 
greater importance.

Fig. 1: Variance of child-rearing behavior & different aspects of SES,  
Source: Own presentation 

Fig. 2: Variance of child-rearing behavior & different aspects of SES,  
Source: Own presentation 
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Note: Coefficients represent the marginal effect S.E. in parentheses. *p<0.05, **p<0.01, ***p<0.001. See Appendix 21 for coefficients 
of control variables

Independent Variables
Dependent Variables

Play Manage time Rhyme Ask  
Children

Supervise 
Study

Log (Household Exp.) 0.053* 0.080** 0.080** -0.007 -0.086**
(0.021) (0.030) (0.031) (0.031) (0.028)

House Type  
(Ref: Non-concrete)

Concrete 0.018 -0.013 0.088* 0.117*** 0.124***
(0.021) (0.033) (0.034) (0.034) (0.031)

Semi Concrete -0.008 0.040 -0.023 0.036 0.060*
(0.018) (0.028) (0.028) (0.027) (0.024)

House Ownership  
(Ref: Rented)

Owned 0.057 0.139*** -0.053 -0.020 0.036
(0.033) (0.042) (0.041) (0.039) (0.037)

Father’s Education  
(Ref: up to Primary)

Secondary 0.018 0.030 0.047 0.123*** 0.087***
(0.019) (0.029) (0.028) (0.028) (0.024)

Higher Secondary or above 0.056* 0.109* 0.144* 0.017 0.045
(0.026) (0.054) (0.063) (0.061) (0.059)

Mother’s Education  
(Ref: up to Primary)

Secondary 0.031 0.116*** 0.153*** 0.158*** 0.156***
(0.018) (0.029) (0.030) (0.029) (0.025)

Higher Secondary or above 0.007 0.099 0.308*** 0.278*** 0.160***
(0.042) (0.054) (0.069) (0.053) (0.047)

Father’s Occupation Status                  
(Ref: Not employed)

Self-emp. 0.000 -0.172 0.131 -0.119 0.000
(.) (0.203) (0.158) (0.141) (.)

Regular Emp. 0.000 -0.127 0.105 -0.254 0.000
(.) (0.200) (0.155) (0.137) (.)

Casual Emp. 0.000 -0.210 0.126 -0.101 0.000
(.) (0.200) (0.154) (0.136) (.)

Mother’s Occupation Status                   
(Ref: Not employed)

Self-emp. 0.000 -0.011 0.232 -0.112 0.011
(.) (0.222) (0.222) (0.216) (0.155)

Regular Emp. -0.532* -0.135 -0.092 -0.182 -0.071
(0.244) (0.153) (0.160) (0.164) (0.142)

Casual Emp. -0.257 -0.213* -0.083 -0.099 -0.078
(0.157) (0.099) (0.119) (0.117) (0.099)

N 1331 1355 1355 1355 1348

Tab. 6: Coefficients from Logistic Regression in Model 4, Source: Own presentation
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For the context of India, the study found strong eviden-
ce that parents’ SES plays an important role in the type of care 
and interaction children receive at home. In addition, it also 
shows that the association between SES and child-rearing prac-
tices is multi-dimensional and varies depending on the type of 
practice considered and also on components of SES. This is in 
line with the expectations that can be raised from the literature. 
While the association between parents’ education (as one key 
component of SES) and child-rearing practices was stronger, it 
was weaker for the other components such as economic and 
social status. The reason behind these variations could be due 
to the type of practices considered and also how SES is defined. 
It is already witnessed that parenting style (authoritative or au-
thoritarian), the type and degree of interaction with children 
may also vary considerably based on parent’s education (Glas-
gow, et al., 1997; Hoff-Ginsberg, 1998). 

Therefore, parents’ education seems to play a crucial 
role in child-rearing in India. This is mainly because educated 
parents can positively influence the upbringing of their child-
ren in many ways: by having a greater aspiration to provide a 
good foundation to their children, more information on child 
development, possible educational options for children, and 
also ability to directly helping children with their daily life. 
Given the fact that in the Indian context mothers are the pri-
mary caregivers, the study particularly advocates for the im-
portance of education, especially for female education in a 
developing country context. It is clearly depicted that mother’s 
education can play a significant part in child development by 
transmit their knowledge towards better child-rearing prac-
tices. Universalizing education in developing countries such as 
India may, thus, help to transmit the human capital from par-
ents to children through different child-rearing behaviors as 
children’s upbringing has a long term effect on their later de
velopment outcomes.

Note

1   For the appendixes see the website https://www.waxmann.com
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Kommentar

Weltbank stoppt Subventionierung von Billigschulen – 
ein Kommentar aus aktuellem Anlass

Im April 2020 verbreitete die internationale Abteilung der Ge­
werkschaft für Erziehung und Wissenschaft (GEW) die Nach-
richt, die International Finance Corporation (IFC), eine Tochter 
der Weltbank, stelle einstweilen die finanzielle Förderung pri-
vater kommerzieller Schulen in Entwicklungsländern ein und 
feierte diese Entscheidung als Erfolg jahrelanger Kampagnen 
und Proteste gegen die Privatisierungsoffensiven der Weltbank 
im Bildungswesen. Zur Erklärung: Die IFC gehört mit anderen 
Institutionen zur sogenannten Weltbank-Gruppe, in der Regel 
zusammengefasst als „die Weltbank“; sie wurde 1956 gegrün-
det und ist für privatwirtschaftliche Investitionen in den soge-
nannten Entwicklungsländern zuständig.1 

Die folgende Rekonstruktion der Informationskette 
von der GEW zurück bis zur Weltbank-Verlautbarung gibt ei-
nen Einblick in die nationale und internationale Lobbyarbeit 
gewerkschaftlicher und zivilgesellschaftlicher Instanzen für die 
Verteidigung des kostenlosen Zugangs zu Bildung als univer-
sales Bürgerrecht im Rahmen öffentlicher Bildungssysteme. In 
meinem Beitrag sehe ich dies als Alltags- und Professionswissen 
in Handlungsfeldern der internationalen Bildungspolitik, unter 
der Prämisse, dass Studium und Lehre der VIE (Vergleichende 
und Internationale Erziehungswissenschaft) solche Hand-
lungsfelder (außerhalb von Schule und Hochschule) mit im 
Blick haben sollten.2 Die interpretative Kommentierung der 
(im Internet) öffentlich zugänglichen Dokumente der verschie-
denen Instanzen mündet am Ende in die Formulierung einiger 
Hypothesen zur Erklärung dieser Abkehr der Weltbank von der 
Förderung privater und durchaus profitorientierter Schulbildung, 
die in anschließenden Forschungen kritisch diskutiert und em-
pirisch überprüft werden sollten. Das hier im Rampenlicht 
stehende Ereignis – Stopp der Finanzierung kommerzieller 
Schulen durch die IFC – gehört in den größeren Zusammen-
hang langjähriger weltweiter Debatten zur Eigenart und Legiti­
mation öffentlicher vs. privater Akteure im Bildungswesen, auf die 
in diesem Kommentar nicht weiter eingegangen werden kann. 
Die Relevanz dieser Debatte zeigt sich nicht zuletzt darin, dass 
die UNESCO ihren nächsten Bildungsbericht, den Global 
Education Monitoring Report 2021, dem Thema „Non-State 
Actors in Education“ widmet und derzeit zum Einsenden von 
Beiträgen dazu auffordert.3,4  

Wie es der Zufall wollte, erschien die Nachricht, die IFC 
stoppe die Finanzierung von profitorientierten Privatschulen 
genau in dem Moment, als ein Aufsatz der Autorin erschien 
(Adick 2020)5, in dem am Fallbeispiel der Bridge International 
Academies in Kenia aufgezeigt wird, dass und wie es „im Verein 
von nahezu hundert involvierten internationalen zivilgesell-

schaftlichen Organisationen (...) in jahrelangen Protestaktionen, 
Offenen Briefen und Kampagnen tatsächlich gelungen ist, die im 
wahrsten Sinne ‚billigen‘ (low-cost) privaten Elementarschulen 
namens Bridge International Academies und deren Förderung 
durch die International Finance Corporation (IFC) an den Pran-
ger zu stellen“ (ebd., S. 272 f.). Die Aktivisten, wie ich sie hier 
summarisch nennen möchte, hatten es geschafft, „beim World 
Bank’s Compliance Advisor Ombudsman (CAO), der offiziellen Be-
schwerdestelle der Weltbank, eine Beschwerdeschrift“ einzureichen, 
die tatsächlich von der Weltbank als prinzipiell zulässig anerkannt 
wurde und auf die hin eine Inspektionsreise nach Kenia erfolgte, 
in deren Bericht erhebliche Bedenken geäußert und weitere Un-
tersuchungen angekündigt wurden. „Im April 2019 erschien dann 
ein Inspektionsbericht des CAO über die Inaugenscheinnahme der 
Situation in Kenia, und im Oktober 2019 erhob der CAO in 
einem weiteren Bericht explizit erhebliche Bedenken hinsichtlich 
der finanziellen Förderung der Bridge Schulen durch die IFC und 
kündigte weitere Untersuchungen bis ins Jahr 2020 hinein an“ 
(ebd., S. 273).  Meine Darstellung schließt mit den Worten: „Wie 
sich die Sache letztendlich weiter entwickeln wird, steht also noch 
aus. Möglicherweise wird die Bridge Schulkette, die (...) die mei-
sten ‚Billigschulen‘ in Afrika unterhält (...) vor dem Hintergrund 
dieses konzertierten internationalen zivilgesellschaftlichen En-
gagements (...) tatsächlich diskreditiert werden, was in der Folge 
dann auch Auswirkungen auf andere billige (low-cost) Privat-
schulanbieter haben dürfte“ (ebd., S. 273f.). 

An diesem Punkt der Schilderung setzt die folgende Re-
konstruktion sozusagen nahtlos an. Dies geschieht an den verlaut
barten Texten6 entlang, angefangen mit der eingangs genannten 
Meldung der GEW über mehrere Stationen rückwärts bis hin zu 
einem Brief des Weltbank Präsidenten, der diese Nachrichtenket-
te von etwa einem Monat Dauer (20.03.–23.04.2020) ins Rollen 
brachte. 

Gewerkschaft Erziehung und Wissenschaft 
(GEW), Deutschland: 23.04.2020 

Unter der Rubrik „Aktuelles“ veröffentlicht die GEW auf ihrer 
Webseite die Neuigkeit „Weltbank stoppt Finanzierung privater 
Billigschulen“.7 Dieser prägnante Aufmacher enthält in kleineren 
Lettern zusätzlich noch die Überschrift „Bridge International 
Academies“, bevor es mit der Botschaft weiter geht: „Nach mas-
siver internationaler Kritik stellt die Weltbanktochter IFC die 
finanzielle Förderung privater Grund- und Sekundarschulen in 
Entwicklungsländern vorerst ein. Die GEW-Vorsitzende Marlis 
Tepe begrüßt die Entscheidung.“ 
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Darunter folgt eine weitergehende Erläuterung, verfasst 
von Manfred Brinkmann, seines Zeichens GEW-Hauptvor-
stand, Referent für Internationales und Kommissarischer Lei-
ter des Parlamentarischen Verbindungsbüros der GEW. Das 
Thema fällt also in einen existierenden GEW-Bereich „Interna-
tionales“. Brinkmann präzisiert, um was es geht: „Die Interna-
tional Financial Corporation (IFC) friert ihre Förderung pri-
vater Billigschulbetreiber in Entwicklungsländern ein.“ Die 
Entscheidung folgte, laut GEW-Mitteilung, „auf jahrelange 
Proteste der Bildungsinternationale (BI) und ihrer Mitglieds-
gewerkschaften gegen die Praxis der Weltbanktochter, gewinn
orientierte Schulbetreiber wie insbesondere Bridge Internatio-
nal Academies zu unterstützen.“ Als Stein des Anstoßes wird 
angeführt: „Die IFC hatte Bridge International Academies 
mehr als zehn Millionen US-Dollar für private Schulen in Afri-
ka und die Expansion des Unternehmens auf anderen Konti-
nenten zur Verfügung gestellt.“ An dieser Stelle sei darauf hin-
gewiesen, dass gerade die Bridge International Academies seit 
etlichen Jahren zur besonderen Zielscheibe zivilgesellschaft-
licher kritischer Kampagnen geworden sind. Aber auch in der 
wissenschaftlichen Diskussion wird diese Schulkette immer 
wieder eigens thematisiert.8 Als kritikwürdig erscheint laut 
GEW-Mitteilung vor allem Folgendes: „Der multinationale 
Konzern Bridge International Academies gründet gezielt in Ar-
menvierteln afrikanischer und asiatischer Länder gebühren-
pflichtige Privatschulen. Vor allem Mädchen und Kinder der 
ärmsten Familien bleiben dabei meist außen vor. Der Unterricht 
erfolgt durch schlecht bezahlte und oft unausgebildete Lehr-
kräfte, worunter die Qualität der Bildung leidet. In Uganda und 
Kenia wurde den Schulen des Konzerns vorgeworfen, staatliche 
Mindeststandards für die Schulbildung zu missachten.“

Im GEW-Text wird ferner auf eine weitere Reaktion der 
Weltbank hingewiesen: „Zusätzlich zum Einfrieren kündigte 
die IFC eine Überprüfung ihrer Investitionen in Privatschulen 
durch die Independent Evaluation Group (IEG) der Weltbank 
an. Dem soll eine Konsultation zu den Voraussetzungen künf-
tiger Investitionen in öffentliche Bildung durch die IFC folgen.“ 
Der Knackpunkt, um den es aus Gewerkschaftssicht geht, ist 
also die Tatsache, dass Gelder einer Organisation aus dem Spek-
trum der Vereinten Nationen – der Klassifikation nach eine 
intergouvernementale Organisation (die idealiter auf der Basis 
zwischenstaatlicher Vereinbarungen dem globalen Gemeinwohl 
verpflichtet ist) – dafür eingesetzt wurden, die Expansion pri-
vater profitorientierter Schulangebote (zumal schlechter Quali-
tät in armen Ländern) in erheblichem Ausmaß finanziell zu 
fördern. Einer der Links9 bei dieser GEW Verlautbarung ver-
weist als Quelle der Information über die Weltbank-Entschei-
dung auf die Webseite der Bildungsinternationale (BI) alias 
Education International (EI), der internationalen Dachorganisa-
tion von Bildungsgewerkschaften. Damit ist die nächste Etappe 
der Rückverfolgung der Nachrichtenkette genannt, deren Ver-
lautbarung allerdings bereits etliche Tage früher erfolgt war. 

Education International: 09.04.2020
Education International (EI) wurde 1993 gegründet; die GEW 
gehört zu den Gründungsmitgliedern dieses Dachverbandes 
von rund vierhundert Bildungsgewerkschaften aus 170 Län-
dern dieser Welt. Der Hyperlink der genannten GEW-Seite 

führt direkt zur einschlägigen Information von Education In-
ternational zur nämlichen Weltbank-Erklärung, die mit „Tea-
chers’ struggles pay off: World Bank to freeze investment in 
private for-profit schools“ betitelt ist.10 Sie wurde laut Selbstaus-
sage von Education International am 09.04.2020 online ge-
stellt und am 30.04. zum letzten Mal bearbeitet; eine Autorin 
bzw. ein Autor ist nicht namentlich genannt.  

Die zentrale Botschaft lautet: „Education International 
welcomes major reform commitment from the World Bank’s 
private sector arm, the International Financial Corporation 
(IFC), to freeze any investments in private for-profit K-12 
schools”. Der Begriff „K-12 schools” mag nicht überall bekannt 
sein; er entstammt US-amerikanischer Terminologie und 
meint das Schulsystem vom Kindergarten bis zur Klasse 12. 
Education International nennt auch gleich die Quelle für diese 
ihre „breaking news”; denn es heißt dort erläuternd: „The US 
House Financial Services Committee yesterday announced that 
the IFC will freeze on any direct or indirect investments in 
for-profit primary and secondary schools, with a consultative 
process to decide on a permanent policy.“ Der Text verweist auf 
die jahrelange Lobbyarbeit der Organisation: „In letters addres-
sed to the leader of the World Bank, in November 2016, Janu-
ary 2017, April 2017 and May 2018, Education International 
and its affiliates repeatedly urged the organization to put stu-
dents before profit and stop their sponsorship of Bridge Inter-
national Academies (BIA), a for-profit school chain with illegal 
operations in Africa and Asia.“ Die Organisation feiert die 
Weltbank-Erklärung daher als Erfolg ihrer Militanz, „as a ma-
jor win for Education International and its member organisa-
tions. It is a result of years of union and civil society campai-
gning against private for-profit education through the Global 
Response to privatisation and commercialisation of education 
campaign and various advocacy efforts.“ 

Der Generalsekretär von Education International, Da-
vid Edwards, „welcomes this decision, which has been a core 
demand from teachers, and hopes it will be permanent.“ Die 
Weltbank-Entscheidung beweise, so Edwards, wie berechtigt 
die Grundsatzkritik von Education International und anderen 
Aktivisten an Privatisierungstendenzen im öffentlichen Bil-
dungswesen sei: „The assumption that private actors would 
take on public sector obligations with respect to the provision 
of quality education for all flies in the face of a growing body 
of evidence, which shows that privatisation does not improve 
access to, nor outcomes in, education but rather deepens ine-
quality and segregation, denying the right of all children to 
quality education.“ 

Ein bebilderter Link zu einem Blog von Brendan De-
Coster11, Doktorand an der University of Maryland, unterstrei-
cht das letztere Argument, es gäbe inzwischen genug empi-
rische Evidenz gegen Billigschulen, und zeugt zugleich von den 
existierenden Querverbindungen zwischen zivilgesellschaft-
lichen Akteuren und Teilen der internationalen Bildungsfor-
schung, die sich auch namentlich nennen lassen. DeCoster 
beschäftigt sich mit Bezug auf einschlägige wissenschaftliche 
Veröffentlichungen kritisch mit dem von der Weltbank entwi-
ckelten Evaluationsinstrument zur Analyse der Leistungsfähig-
keit nationaler Bildungswesen SABER (Systems Approach for 
Better Education Results), insonderheit mit SABER–EPS, wo-
bei EPS für „Enganging the Private Sector“ steht. Genau die-
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sem Thema – den SABER Aktivitäten der Weltbank – widmet 
sich eine ausgewiesen kritische Analyse von Steven J. Klees und 
Mark Gingsburg 12, die auf der Basis eigener universitärer Leh-
re nach dem Muster „forschendes Lernen“ betrieben wurde. 
Zur Methodologie ihrer Studie zu SABER heißt es dort (auf  
S. 51): „This article is the result of deliberations in a semester-
long graduate seminar on SABER in the International Educa-
tion Policy program at the University of Maryland led by Steve 
Klees and Mark Ginsburg. Eleven students were enrolled, one 
in a master’s program and 10 in the doctoral program, almost 
all of whom have extensive international experience (…)“; der 
eben genannte Brendan DeCoster zählt zur Autorenliste dieses 
Aufsatzes. Es gibt also offenbar, so die Schlussfolgerung, bereits 
ein recht etabliertes Netzwerk zwischen einigen international 
aktiven wissenschaftlichen und zivilgesellschaftlichen Akteuren 
in Sachen Privatisierungsprotest. 

Die Links führen auch zu einem Beitrag, der nament-
lich von David Edwards, dem Generalsekretär von Education 
International, stammt13; er trägt den Titel „World Bank shifts 
position on funding for most private-for-profit schools“ und 
wurde am 09.04.2020 (also am gleichen Tag wie die Eingangs-
seite, s.o.) veröffentlicht und am 14.04. zuletzt überarbeitet. 
Edwards Blog steuert einige Einzelheiten bei, die zum nächsten 
Rekonstruktionsschritt – wie und woher hat Education Inter-
national die Weltbank Nachricht erhalten? – überleiten.  Er 
beginnt: „In a sudden and far-reaching policy shift, World 
Bank President David Malpass has agreed to major reforms that 
include officially freezing any direct or indirect investments in 
private for-profit pre-primary, primary and secondary schools. 
This has been a critical issue for Education International for 
many years and has been the key focus of our interactions with 
the Bank.“ An dieser Stelle sollte die Charakterisierung des 
Vorgangs als „plötzlicher und weitreichender Politikwechsel“ 
der Weltbank im Blick bleiben – in den Augen der Aktivisten 
das Ergebnis ihrer Aktionen und Lobbyarbeit. Es bleibt zu dis-
kutieren und empirisch zu überprüfen, inwieweit diese Ein-
schätzung zutrifft, oder ob andere Gründe (Förderungsbedarf 
an anderer Stelle, erwartbarer Rückzug der Schulkette aufgrund 
sowieso eher geringer Profite oder aus anderen Gründen) zum 
genannten Weltbank–Politikwechsel führten und wie weitrei-
chend und von langer Dauer dieser tatsächlich sein wird. 

Eigens hervorgehoben wird im Blog von Edwards übri-
gens die Zusammenarbeit von Education International mit 
Akteuren in Uganda und Kenia. Über den (nur) bei Kenia 
geschalteten Link kommt man zu einem Beitrag14 von Sophie 
Edwards vom 28.10.2019, betitelt mit „Watchdog to investi-
gate IFC support for Bridge private schools in Kenya“, in dem 
über die Vorgänge um die Beschwerdeführung über die Bridge 
International Academies von EACHRights bei dem Compli-
ance Advisor Ombudsman (CAO) der Weltbank berichtet 
wird. Ein Detail des Beitrags von Sophie Edwards besagt: 
„Bridge had hoped to avoid a CAO investigation by entering a 
dispute resolution process with EACHRights, but the NGO 
refused, a spokesperson for Bridge wrote in an email to Devex.“ 
(Devex ist die Organisation der betreffenden Webseite; laut 
Selbstbeschreibung: „Devex is the media platform for the glo-
bal development community“). Mit dem Hinweis auf die Be-
schwerdeführung unter der Federführung von EACHRights 
schließt sich nun der Kreis zum eingangs genannten Aufsatz 

(Adick, 2020), in dem die Analyse des Fallbeispiels Kenia mit 
dem Faktum der erfolgreich eingereichten (nicht gleichzuset-
zen mit erfolgreich entschiedenen) Beschwerdeführung bei 
Abgabe des Manuskripts beendet werden musste. In der Fort-
setzung scheint nun aber die Vermutung nahe zu liegen, dass 
eben diese Beschwerdeführung aus Kenia den jetzt deklarierten 
Stopp der IFC Finanzierung zumindest mit bewirkt hat, da sich 
EACHRights einem mehr oder weniger offenen Beschwichti-
gungsversuch der Weltbank–Beschwerdestelle widersetzt hatte. 

Um auf den Blog Beitrag von David Edwards (Educa-
tion International) zurück zu kommen,15 sei dessen Brücken-
funktion zum nächsten Rekonstruktionsschritt genannt: Da-
vid Edwards weist auf die scheinbar von etlichen entwicklungs-
politischen Institutionen durchaus akzeptierte Privatisierungs-
welle hin: „Some national foreign assistance agencies, including 
the UKs Dfid and USAID as well as private funders joined the 
parade. It was an ideological and profit-driven attack on public 
education.“ Neben summarisch genannten nationalen Ent-
wicklungsagenturen und privaten Investoren werden das DfID 
(Department for International Development) des Vereinigten 
Königeichs und die USAID (United States Agency for Interna-
tional Development) hervorgehoben, deren Privatisierungs-
freundlichkeit auch in Bildungsangelegenheiten weithin be-
kannt sein dürfte. Dieses habe sich aber jetzt (d.h. April 2020) 
geändert: „Two things altered the situation. First, a pro-labour 
majority was elected in the US House of Representatives in the 
2018 mid-term elections. That shifted leadership of key com-
mittees to members who were friendlier to trade union views. 
Second, the COVID-19 crisis required a broad consensus 
among the House, the Senate, and the White House to adopt 
a 2-trillion-dollar relief package. The positions of the World 
Bank evolved in discussions between the House Financial 
Services Committee chaired by Maxine Waters (D-California), 
and US Treasury Secretary Steven Mnuchin.“ Also mag die 
derzeitige Corona Pandemie mit dazu beigetragen haben, Teile 
der amerikanischen Politik empfänglicher für Gewerkschafts-
anliegen zu machen, wozu dann auch die Frage der Billigschu-
len gehörte. Aber dieser Umstand (die Corona Krise) ist bei der 
Suche nach den Ursachen für das Einfrieren der Gelder für 
profitorientierte Schulketten nicht annähernd so bedeutsam 
wie die Tatsache, dass dieser Sinneswandel der Weltbank offen-
bar – nur? überwiegend? – aufgrund einer US-amerikanischen 
Intervention zustande kam. Denn nach der oben zitierten Aus-
sage entwickelte sich die neue Position der Weltbank in Aus-
einandersetzungen mit dem Finanzministerium der Vereini-
gten Staaten (und daher vielleicht doch nicht als Folge der 
Proteste von Education International und anderen?). Die rele-
vanten Akteure aus der US-Regierung – Maxine Waters und 
Steven Mnuchin – sind jedenfalls namentlich bekannt und ihre 
Aussagen können im nächsten Rekonstruktionsschritt genannt 
werden.   

US House Committee on Financial  
Services: 08.04.2020

Die Selbstbeschreibung16 dieses Ausschusses des US Repräsen-
tatenhauses für Finanzdienstleistungen lautet: „The Commit-
tee oversees all components of the nation’s housing and finan-
cial services sectors including banking, insurance, real estate, 
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public and assisted housing, and securities. The Committee 
continually reviews the laws and programs relating to the U.S. 
Department of Housing and Urban Development, the Federal 
Reserve Bank, the Federal Deposit Insurance Corporation, 
Fannie Mae and Freddie Mac, and international development 
and finance agencies such as the World Bank and the Interna-
tional Monetary Fund …“.

Das Bezugsdokument17 für diesen Kommentar ist die 
Presseerklärung der Vorsitzenden des Ausschusses, Maxine Wa-
ters aus Kalifornien, Mitglied der Demokratischen Partei, vom 
08.04.2020,  in dem es eingangs heißt: „After an agreement on 
a major World Bank Group reform package advocated for by 
Congresswoman Maxine Waters (D-CA), Chairwoman of the 
House Financial Services Committee, and memorialized in a 
letter from World Bank President David Malpass to Treasury 
Secretary Steven Mnuchin, Chairwoman Waters signaled her 
support to authorize the Secretary of Treasury to vote in favor 
of a $5.5 billion capital increase for the Bank’s private sector 
arm, the International Finance Corporation (IFC).“ Es geht in 
der Hauptsache also um eine US-amerikanische Finanzspritze 
an die IFC. Erst als im Fortgang das „reform package“ weiter 
spezifiziert wird, taucht das Thema Billigschulen als Teil des 
genannten Briefes der Weltbank auf: Es handele sich um den 
Brief des Weltbank Präsidenten David Malpass an den Treasury 
Secretary (Finanzminister) Steven Mnuchin vom 20.03.2020, 
den dieser (Mnuchin) am nächsten Tag (also am 21.03.2020) 
an die Vorsitzende Waters weitergegeben habe. Darin gehe es 
um „major reform commitments“ (der Weltbank). 

In der Presseerklärung (von Maxine Waters) werden 
eine Reihe von Reformpunkten namentlich aufgeführt, darun-
ter auch die hier zur Debatte stehende Passage zu den „Billig-
schulen“: „an official freeze of any direct or indirect investments 
in private for-profit K-12 schools, followed by an inclusive 
public consultation process to determine whether there are any 
exceptional circumstances under which future IFC investments 
in such schools could be made“. 

Über den bei „Letter“ geschalteten Link kommt man 
dann (endlich) zum Anfang der ganzen Sache, zum Brief des 
Weltbankpräsidenten Malpass. Bevor dieser erläutert wird, 
muss noch auf die dazu gehörige Fußnote (in der Presseerklä-
rung von Waters) hingewiesen werden; denn diese stellt klar: 
„The Committee has redacted two sentences in this letter in 
order to protect commercially sensitive information in one 
case, and non-public personnel information in the other.“ Das 
US-Kommittee hat also an zwei Stellen etwas geschwärzt; was 
– das wird im folgenden Abschnitt geklärt. 

David Malpass – Präsident der  
Weltbank-Gruppe: 20.03.2020 

Auslöser der hier kommentierten Informationskette war ein 
mehrseitiger Brief18 von David Malpass (Weltbank Präsident) 
an Steven T. Mnuchin (US Außenminister), der wie folgt be-
ginnt: „Dear Mr. Secretary, I am writing to respond to requests 
that the United States has made with respect to strengthening 
the International Finance Corporation’s (IFC) environment 
and social risk management, transparency and accountability. 
We appreciate the dialogue between your government and IFC 
on these important matters that will increase IFC’s effectiveness 

and accountability and secure the U.S.’s support for the IFC 
Capital Increase and related resolutions.“  Es werden sodann 
mehrere Themen (laut den Zwischenüberschriften) angespro-
chen, darunter die zwei, die hier zur Debatte stehen und die 
genau jene beiden einzigen sind, bei denen Textstellen – wie 
gesagt, vom oben genannten US-Ausschuss – geschwärzt wur-
den: „Accountability to Communities and the Public“ betrifft 
vermutlich die oben mehrfach genannte offizielle Beschwerde 
Kenias über die Bridge International Academies und den nach-
folgenden (bis dato noch unabgeschlossenen) Review Prozess. 

Malpass schreibt, die Weltbankgruppe sei „committed 
to strong, public accountability. I am committed to ensuring 
that the IFC Compliance Adviser Ombudsman (CAO) is a 
robust, responsive, and independent accountability mecha-
nism that provides an effective forum to consider the concerns 
and grievances of people and communities affected by IFC’s 
investments, and, where appropriate, to provide remedy to tho-
se who are harmed.“ Das würde zur Beschwerde Kenias passen. 
Im weiteren heißt es: „My office and IFC management will 
work collaboratively with the Board and a wide range of other 
stakeholders, including civil society organizations, to ensure a 
robust and transparent process to give full and fair considera-
tion of the recommendations resulting from the Board-manda-
ted External Review of CAO and IFC’s accountability system.“ 
Hiermit wird explizit die Beteiligung der Zivilgesellschaft ein-
geschlossen. Ferner sollen offenbar weitere Verzögerungen – 
wie es scheint, durch Personalquerelen bedingt – vermieden 
werden: „In addition, it is important to avoid any gap in the 
leadership of the CAO during the period of the External Re-
view and subsequent Board deliberation of the Review Panel’s 
recommendations. In order to ensure continuity during this 
period, XXXXX [= geschwärzt], I will announce the launch of 
the selection process XXXXX [= geschwärzt], as detailed below, 
no later than June 1, 2020.“ Malpass geht dann noch auf die 
Modalitäten der Besetzung von Posten in der Beschwerdestelle 
ein. 

„Investments in Private K-12 For-Profit School“ lautet 
wie folgt: „We understand that communities and external 
stakeholders have expressed concerns about investments in pri-
vate for-profit K-12 schools. In response, we instituted a freeze 
on direct investments in such schools. Going forward, we will 
make public on our website our decision to formally freeze 
investments in private for-profit K-12 schools as a result of 
these concerns, which will also apply to any advisory and in-
direct investments through new funds, including with existing 
clients.“ Damit ist in etwa definiert, was mit Einfrieren gemeint 
ist, wobei „existing clients“, das heißt z.B. die Bridge Interna-
tional Academies in Kenia und anderswo, aber auch andere 
kommerzielle Schulketten, mit inbegriffen sind. 

Es wird ferner eine umfassende Überprüfung der In
vestitionspolitik hinsichtlich aller privaten kommerziellen 
Schulen angekündigt: „We will also request the Independent 
Evaluation Group (IEG) undertake an evaluation of IFC in-
vestments in K-12 private education provision, including im-
pacts on educational outcomes, access, poverty and inequality. 
This will be followed by an inclusive and transparent consul
tation process, including the Board, education experts, and 
civil society, to determine whether there are any exceptional 
circumstances under which future IFC investments in such 
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schools could be made without impacting negatively on pover-
ty, inequality, the right to education, or the provision of public 
education. XXXXX [d.h. die letzten ca. 2,5 Zeilen dieses 
Themenblocks sind geschwärzt, C.A.]“. 

Die in diesem Kommentar vorgestellte dichte Beschrei-
bung der Kommunikationskanäle und Etappen der Verbrei-
tung des Weltbank Beschlusses, die finanzielle Förderung von 
Billigschulen in Entwicklungsländern einzufrieren, fordert zu 
weiteren bildungspolitischen Diskussionen und zu wissen-
schaftlichen Analysen heraus, die sich zu Hypothesen verdich-
ten lassen. Was also verursachte den Sinneswandel der Welt-
bank:

–– Der anhaltende Protest der nationalen und internationalen 
Bildungsgewerkschaften und vieler anderer zivilgesell
schaftlicher Organisationen gegen Privatisierungsten
denzen im öffentlichen Bildungswesen, insonderheit 
gegen Billigschulen (low-fee schools)?

–– Die erfolgreiche Beschwerde kenianischer Aktivisten und 
ihrer Organisationen gegen die Praxis der in Kenia operie
renden Bridge International Academies beim Compliance 
Adviser Ombudsman (CAO) der Weltbank? 

–– Die vom Wirtschaftsministerium der Vereinigten Staaten 
betriebenen Unterredungen mit der Weltbank über be
stimmte Praktiken, darunter auch der Umgang mit CAO 
Review Verfahren und die Finanzierung von „K-12  
For-Profit Schools“?

Oder noch andere Faktoren, die (noch) nicht zum Vorschein 
kamen? Konsens scheint zu sein, dass das Ereignis eher uner-
wartet kam, da alle Welt eher davon ausgeht, dass die Weltbank 
ihre grundsätzlich positive Einstellung zu privatwirtschaft-
lichen Lösungen auch im Bildungswesen kaum ändern würde. 
Kippt dieser langjährige Entwicklungspfad der Weltbank nun 
– zumindest hinsichtlich des staatlichen Regelschulwesens? Die 
Beantwortung dieser Frage lädt zu weiteren Politikanalysen 
und Theoriedebatten ein. 

In Lehre und Studium werden häufig Praxisbezüge ge-
fordert und das Fehlen von Berufsorientierung wird beklagt. 
Der hier vorgelegte Kommentar kann daher auch als Einladung 
zu einer Sensibilisierung für Handlungsfelder in der internati-
onalen Bildungspolitik gelesen werden, zeigt die Abfolge der 
Verlautbarungen von der Weltbank bis hin zur GEW doch, wie 
der umstrittene Gegenstand − kommerzielle Billigschulen −
bildlich gesprochen: durch verschiedene Hände geht und Ak-
teure bzw. Stakeholder unterschiedlichster Art und Machtbe-
fugnisse involviert: Präsident der Weltbank, US-Außenminister, 
Abgeordnete, Gewerkschaften auf nationaler und internationa-
ler Ebene, wissenschaftliche und zivilgesellschaftliche Akteure 
auf verschiedenen Ebenen. Alle diese haben ihren je besonde-
ren Blick auf das Thema Billigschulen dank ihrer jeweils unter-
schiedlichen Positionen, Kompetenzen und Einflussnahmen.

Anmerkungen
1 Zur Weltbankgruppe vgl. Gareis, S. & Varwick, J. (2003): Die Vereinten Nationen. 
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8 Vgl. den Überblick von Riep, C. (2019): What do we really know about Bridge 
International Academies? A summary of research findings. Education Internati-
onal Research, Februar 2019. Zugriff am 17.07.2020 https://issuu.com/educati 
oninternational/docs/2019_ei_research_gr_bia In der Vergleichenden Bildungs-
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%99-struggles-pay-off-world-bank-to-freeze-investment-in-private-for-profit-
schools
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Rezensionen

Kim, H.-S./Osmer, R./Schweitzer, F. (2018): The Future of 
Protestant Religious Education in an Age of Globalization. 
Münster u. New York: Waxmann. 27,90€
In Widerspiegelung der Gesamttendenz in der deutschspra-
chigen Debatte um den Gestaltwandel von Religion in der 
Gesellschaft richtete sich auch die Religionspädagogik lange 
Zeit vorwiegend an Säkularisierungs- und Individualisierungs-
theorien aus. Seit dem vergangenen Jahrzehnt wird religiöse 
Bildung jedoch verstärkt im Referenzrahmen von Globalisie-
rungs- und Weltgesellschaftstheorien erforscht und konzeptu-
alisiert Hyun-Sook Kim, Richard Osmer und Friedrich Schwei-
tzer knüpfen an diese Perspektivenerweiterung an und setzen 
mit ihrem gemeinsamen Buch einen markanten Impuls, der 
aus mehreren Gründen über die Religionspädagogik hinaus 
Aufmerksamkeit verdient: 

–– Inter- und transnationale Perspektiven werden in Reli
gionspädagogik und Erziehungswissenschaft vorzugsweise 
in Sammelbänden entfaltet, mit einer Vielzahl von 
Beiträgen aus verschiedenen Länderkontexten, die sich 
jedoch nur selten zu einer kohärenten Position zusammen
fügen. Hier haben sich eine Religionspädagogin und zwei 
Religionspädagogen aus drei Kontinenten und Denomi
nationen auf eine gemeinsame Vision einer zukunftsfähigen 
Bildung aus evangelischer Verantwortung im globalen 
Zeitalter verständigt. 

–– Die drei Verfasser zählen zu den führenden Stimmen des 
religionspädagogischen Diskurses in ihrem jeweiligen 
nationalen Kontext. Zwei von ihnen (Osmer und 
Schweitzer) haben den internationalen Diskurs über 
Jahrzehnte geprägt. In diesem Buch verdichten sich viele 
Erträge ihrer religionspädagogischen Arbeit – was auch 
erklärt, warum sie bei ihrer Gedankenführung relativ 
sparsam auf den weiteren religionspädagogischen Diskurs 
um Religion, Bildung und Globalisierung eingehen.

–– Damit ist eine dritte Stärke des Buches bereits angezeigt: 
Es ist vom Umfang überschaubar, gut lesbar und vermittelt 
eine klar kommunizierte Zukunftsperspektive, die auch 
für Leserinnen und Leser jenseits der religionspädagogischen 
Fachöffentlichkeit eingängig und relevant ist. 

Das Buch ist klassisch aufgebaut: Auf eine knappe Einleitung 
(S. 7–10) folgt ein erster Teil (S. 11–48), der sich auf die Ver-
gangenheit richtet und der historischen Kontextualisierung 
dient. Im zweiten Teil (S. 49–118) werden gegenwärtige He-
rausforderungen protestantischer Bildung markiert – als Hin-
tergrund für die im dritten Teil entfalteten Vorschläge für eine 
zukunftsfähige protestantische Bildung im globalen Zeitalter 
(S. 119–164). Kurze, persönlich gehaltene Erläuterungen zur 
Genese und zur Methodologie runden die Argumentation ab 
(S. 165–170). 

Die Herausforderung, der sich die Verfasser stellen, ist 
nicht gering: Auf der einen Seite ist es ihnen wichtig, der histo-
risch bedingten Spezifizität der nationalen Entwicklungen und 

Herausforderungen gerecht zu werden, auf der anderen Seite 
wollen Sie übergreifende Tendenzen identifizieren und gemein-
same Perspektiven ausloten. Dieser Balanceakt gelingt in den 
ersten beiden Teilen vorzüglich. Im ersten Teil fungiert der von 
Schweitzer vorgeprägte Gedanke einer „Protestant Heritage in 
Education“ (S. 38–48) als verbindende Klammer. Ideell fassbar 
wird das protestantische Bildungserbe nach Ansicht der Verfas-
ser in der Art und Weise, wie individuelle Freiheit und soziale 
Verantwortlichkeit, universale Egalität (aller Menschen) und 
partikulare Gemeinschaft (als Kirche) begründet und relatio-
niert werden; formal manifestiert es sich in der dialogischen 
Wechselbeziehung von Theologie und Pädagogik. Im zweiten 
Teil bildet schlüssigerweise der gesellschaftliche, kulturelle und 
religiöse Wandel den übergreifenden Bewährungshorizont pro-
testantischer Bildung. Dieser Konnex wird an ausgewählten 
Transformationsdynamiken konkretisiert (Umbrüche in fami-
liären Lebensformen und Geschlechterrollen, Digitalisierung, 
ökonomische und kulturelle Globalisierung, religiöse Plurali-
sierung und Individualisierung). In der Summe wird ein fort-
schreitender Einflussverlust, ja geradezu ein Niedergang der 
protestantischen Bildungstradition („Demise of the Protestant 
Heritage in Education“, S. 112) konstatiert – eine aufrüttelnde 
Diagnose, die umso drastischer ausfällt, wenn man bedenkt, 
dass sie nicht nur auf den vergleichsweise säkularisierten Kon-
text der Bundesrepublik, sondern auch auf die USA und auf 
Korea bezogen wird, die ja in der vergleichenden Religionsfor-
schung ebenso häufig wie teilweise einseitig als Musterbeispiele 
für die fortwährende Vitalität des zeitgenössischen Protestan-
tismus herangezogen werden.

Der letzte und systematisch gewichtigste Teil des Buches 
zielt auf eine Aktualisierung oder, präziser ausgedrückt, eine 
zukunftsfähige Reformulierung des protestantischen Bildungs-
erbes. Von theologischer Seite bildet das generalisierend rezi-
pierte Konzept einer „Öffentlichen Theologie“ den entschei-
denden Referenzrahmen, das unter vier Leitgesichtspunkten 
als „resource for education“ begreiflich gemacht wird: „hope as 
visionary basis for education, communication across different 
religious and vorldview contexts, access to ethos-based moral 
education, and commitment to children’s rights“ (S. 132). In 
den weiteren Kapiteln dieses Abschlussteils fungiert Martha 
Nussbaums „capabilities approach“ als sozialphilosophischer 
Wegweiser für eine subjektdienliche und pluralitätsfähige reli-
giöse Bildung. Kunstvoll wird Nussbaums universalistisches 
Befähigungskonzept mit Grundanliegen der protestantischen 
Bildungstradition verwoben (S. 134–143). In ihrem Spätwerk 
hat sich Nussbaum, worauf die Verfasser in ihrem Kapitel zur 
„New Ecology of Protestant Education“ (S. 144–159) zurecht 
hinweisen, intensiv darum bemüht, die pädagogischen Impli-
kationen ihres Befähigungsansatzes hervorzukehren. Freilich 
hätte der Rückgriff auf Nussbaums Sozialphilosophie sogar 
noch mehr für die interkontextualisierende Leitintention des 
Buches austragen können, nämlich dann, wenn er auch die 
religionspolitischen Schriften des vergangenen Jahrzehnts ein-
geschlossen hätte. 
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Dieser Lektüreeindruck zeigt freilich einmal mehr an, 
warum es sich lohnt, diese in international-kooperativ Zusam-
menarbeit entstandene Programmschrift in die Hand zu neh-
men: Man wird beim Lesen konstant dazu angeregt, die von 
den Verfassern gemeinschaftlich konturierten Argumentati-
onslinien eigenständig weiterzuführen.

Henrik Simojoki 
doi.org/10.31244/zep.2020.02.08

Duscha, A. (2019): Selbsthilfe von Migrantinnen in trans-
nationalen Räumen. Eine brasilianische Migratinnenorga-
nisation in Deutschland. Wiesbaden: Springer VS Research. 
54,99€
Aus der Dissertation von Annemarie Duscha (2016) wurde 
eine umfangreiche Buchveröffentlichung, die in 13 Kapiteln 
ihre Fragestellung, Grundlegung, das Vorgehen und ihre Er-
gebnisse in einen komplex entfalteten Zusammenhang präsen-
tiert. Verankert ist das Buch im Forschungskontext Sozialer 
Arbeit, in der sozial-politischen Tatsache der Migration und im 
theoretischen Diskursspektrum post-kolonialer und akteurs-
zentrierter Argumentationen. Die Studie basiert auf der Erhe-
bung in einer Migrantinnenorganisation, in deren Rahmen in 
Deutschland lebende brasilianisch stämmige Frauen in Form 
der Selbsthilfe Frauen in Brasilien und Deutschland mit Mi-
grationsvorhaben und -prozessen unterstützen. 

Zwei Frageperspektiven leiten das Vorhaben: Welche 
Konzeptionierung von Unterstützung lässt sich für die Arbeit 
der Migrantinnenorganisation aufzeigen, und welche Bedeu-
tung haben transnationale Bezüge für die Unterstützungspra-
xis? Das Ziel der Autorin ist die Rekonstruktion der Konstruk-
tionen von Selbsthilfe auf Seiten der Migrantinnen als 
datenbasierte Theoriebildung. 

Zunächst führt die Autorin in den rahmenden Aspekt 
der sozialräumlichen Perspektive, in den einer kritische Positi-
onierung zur unpolitischen Formierung Sozialer Arbeit und 
den der Betonung von Handlungsmächtigkeit der Akteure ein. 
In einem weiteren Kapitel arbeitet sie den Forschungsstande 
mit einem Schwerpunkt auf Arbeiten aus der Transnationali-
sierungsforschung auf. Im vierten Kapitel stellt Annemarie 
Duscha ihr Vorgehen samt seiner Fundierung dar, das sich im 
Wesentlichen auf die Grounded-Theory und einem dort einge-

betteten Kodierverfahren stützt, um Handlungen auf verschie-
denen Ebenen in ihrer Interaktion erfassen zu können. Noch 
im vierten Kapitel geht sie zuletzt auf die Fallauswahl und Da-
tengewinnung ein. Für das konkrete Vorgehen werden Inter-
views und Dokumentenanalysen von Vereinsunterlagen und 
Protokollen genau beschrieben, auch die einsichtige Schwierig-
keit, teilnehmende Beobachtungen für ehrenamtlich und häu-
fig nebenbei durchgeführte Tätigkeiten zu realisieren. Die Fall-
auswahl mit einer Gruppe auf dem Weg einer Internetrecherche 
bleibt ohne dezidierte Nennung von Kriterien und möglichen 
Vergleichsgruppen dagegen vergleichsweise blass. In den wei-
teren Kapiteln stellt die Autorin das breite Handlungsspektrum 
der Migrantinnenorganisation dar und reflektiert dieses immer 
wieder in seinen Bezügen zu Sozialräumen, Strategieentwick-
lungen der Mobilisierung und diversen Verflechtungskatego-
rien, die teils in Relation zu Räumen, teils zu Wissensbeständen 
und schließlich zu Handlungsformen durchdekliniert werden. 
Über viele einzelne Teilerkenntnisse wird als ein bündiges und 
plausibles Ergebnis der Import des Handlungsmodells der Ba-
sisorganisation aus dem lateinamerikanischen in den hiesigen 
Kontext präsentiert, der zu einer Pluralisierung der in dieser 
Gesellschaft vorfindlichen Formen von Organisationen und 
Vergemeinschaftung  beiträgt.  

Insgesamt zeigt die Arbeit von Annemarie Duscha bei 
aller Sorgfalt und Detailliertheit die Schwierigkeiten einer Un-
tersuchung, der es darum geht, die Professionsperspektive auf 
Migrantinnenorganisationen als Klienten aufzugeben. Das Di-
lemma zwischen einer Anerkennung der Agency der Akteuren 
auf der eine Seite, der Ausdehnung von Hilfsstrukturen auf 
informelle Prozesse dagegen auf der anderen Seite bleibt beste-
hen und damit wird der theoretische Anspruch nach Selbstbe-
stimmung der Akteurinnen und dem methodologischen Vor-
haben der Rekonstruktion einer Binnenperspektive tentativ 
unterlaufen.

 Eine Aktualisierung der Literaturbezüge sowie eine 
Straffung hätten der Arbeit auf dem Weg zur Buchveröffentli-
chung gut getan: Insbesondere die Darstellung des Vorgehens 
ist recht narrativ angelegt, während die Rezeption theoretischer 
Konzeptionen zur Formung der Untersuchungsperspektive wie 
zur Interpretation der Ergebnisse eklektische Züge aufweist.

Susanne Timm 
doi.org/10.31244/zep.2020.02.09
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EU-Afrika-Blog von SÜDWIND (red.): Südwind 
(Verein für Entwicklungspolitik und globale Gerechtigkeit) 
möchte ab März 2020 mit dem neuen Afrika-Blog einen Bei-
trag leisten, um die wechselseitige Beziehung der EU und Afri-
ka besser zu verstehen. Der Blog soll dazu beitragen, die Inter
essen der afrikanischen Partner*innen in der EU-Politik stärker 
zu berücksichtigen. Dabei wird über europäische Nachhaltig-
keitsstandards in Afrika, Seenotrettung und das Gipfeltreffen 
der Afrikanischen Union berichtet. Wöchentlich erscheinen 
auf dem Afrika-Blog neue Beiträge von SÜDWIND-Mitarbei-
ter*innen und Gastautor*innen. Durch eine interaktive Afrika
karte werden für jedes Land Informationen zu Aspekten der 
Wirtschaft oder dem Arbeitsrecht angezeigt werden. Um eine 
Vernetzung deutschlandweit oder auf EU-Ebene zu ermög
lichen werden Organisationen aufgelistet, sowie ein Glossar 
mit allen wichtigen Begriffen. Abrufbar ist der Blog unter: 
www.eu-afrika-blog.de

Virtuelles Klassenzimmer von GEMEINSAM FÜR 
AFRIKA (red.): Die Mitgliederorganisationen der Kampagne 
GEMEINSAM FÜR AFRIKA haben eine E-Learning-Platt-
form mit einem breiten Angebot an verschiedenen Unterrichts-
materialien gestaltet. Neben dem umfangreichen Bildungsan-
gebot, Online-Spielen und der Bestellfunktion von digitalen 
Lehrmaterialien, enthält sie Aktions- und Projekttipps sowie 
weitere Lernangebote. Die Angebote, die über den klassischen 
Unterricht hinausgehen, ermöglichen aus vielen Fachbereichen 
einen Zugang zu Themen des Globalen Lernens. Die E-Learn
ing-Plattform, kann sowohl von Lehrkräften, als auch von 
Schüler*innen genutzt werden. Unter folgendem Link gelangt 
man zum Virtuellen Klassenzimmer: https://www.gemein 
sam-fuer-afrika.de/virtuelles-klassenzimmer-in-corona-zeiten/

Digitale BNE-Angebote (red.): Zahlreiche engagierte 
Akteurinnen und Akteure bieten Lehrmaterialien und Bil
dungsangebote mit BNE-Bezug in digitaler Form an. Dabei 
stellt das BNE-Portal eine Auswahl an digitalen Angeboten und 
Tools für die verschiedenen Bildungsbereiche vor. Darunter 
fallen Bildungsmaterialien für die frühkindliche, die außer-
schulische sowie für informelle und non-formale Bildung, au-
ßerdem für Schulen und Hochschulen. Neben Lernmaterialien 
gibt es auch kostenfreie Zugänge zu digitalen Bildungsange-
bote, Online-Plattformen und praktischen Tools. Abrufbar 
sind die Bildungsangebote unter https://www.bne-portal.de/de

HessenFonds für Flüchtlinge (red.): Das Hessische 
Ministerium für Wissenschaft und Kunst (HMWK) vergibt 
Stipendien in einem Zeitraum vom 1. April 2020 bis 31. März 
2021 für besonders begabte geflüchtete Studierende, Promo-
vierende und Wissenschaftler*innen an den staatlichen hessi
schen Hochschulen. Voraussetzung dafür ist, dass man asylbe-
rechtig oder anerkannter Flüchtling ist und zum Zeitpunkt des 
Förderbeginns seit nicht mehr als drei Jahren in Deutschland 
registriert ist. Als Student*in oder Promovierende*r muss man 

an einer staatlichen Hochschule in Hessen immatrikuliert sein 
und mit herausragenden Leistungen überzeugen. Wissen-
schaftler*innen benötigen eine Forschungs- oder Lehrplatzzu-
sage sowie Betreuungszusage und ebenfalls herausragende Leis-
tungen. Die Antragstellung erfolgt über die jeweilige 
Hochschule. Weitere Infos unter: http://www.fluechtlinge-an-
hochschulen.hessen.de front _content.php?idcat=348

kulturweit−Lernen mit Perspektive (red.): Der inter-
nationale Freiwilligendienst der Deutschen UNESCO-Kom-
mission „kulturweit“ bietet jungen Menschen zwischen 18 bis 
26 Jahren die Möglichkeit, sich für sechs oder zwölf Monate 
mit deren Partnern in den Ländern des globalen Südens, Ost-
europa und der GUS (Gemeinschaft unabhängiger Staaten) zu 
engagieren. Durch verschiedene Weiterbildungen zu Seminar-
gestaltung, Welterbe und Bildung für nachhaltige Entwicklung 
stößt kulturweit Lernprozesse an und gibt nachhaltige Perspek-
tiven. Im Zentrum steht ein lebenslanger Prozess der Persön-
lichkeitsentwicklung entlang der Themen Kultur, Bildung und 
Menschenrechte. Dabei übernehmen die Freiwilligen vielfäl-
tige Aufgaben und setzen eigene Projekte um. Um zu wissen, 
was bzw. wie der Freiwilligendienst junge Menschen verändert 
hat, gibt es eine jährliche Verbleibsstudie. Die aktuelle kann 
unter https://www.kulturweit.de/qualit%C3%A4t/verbleibstu 
die abgerufen werden.

OECD-Webinar „Global“ (red.): Am 7. Mai 2020 
fand ein Webinar für alle Interessenten statt, wobei die Frage 
erörtert wurde, warum Bildung und globale Kompetenz der 
Schlüssel zum Erfolg der SDGs (Sustainable Development Go-
als) sein könnte. Weitere Infos unter: http://globaleducation.b 
e/webinar/ 

Konferenz “Revitalising Democracy in Times of Di-
vision” abgesagt (red.): Die Konferenz “Revitalising Democ
racy in Times of Division”, die am 28. und 29. Oktober in 
Bonn stattfinden sollte, wurde in Hinblick auf die Covid-19-
Pandemie abgesagt. Nähere Informationen können unter http 
s://www.geistes-und-sozialwissenschaften-bmbf.de/de/Konfer 
enz-Revitalising-Democracy.html eingesehen werden.

Datenblatt Entwicklungspolitik (red.:) Das Welt-
haus Bielefeld möchte mit dem Datenblatt „Entwicklungspo-
litik“ neueste statistische Daten (veröffentlicht überwiegend 
von den UN und ihren Unterorganisationen) über weltweite 
Entwicklungen auf übersichtliche Weise verfügbar machen. 
Das Datenblatt wird zweimal jährlich aktualisiert. Neben den 
Statistiken sind auch einige Begriffserklärungen und andere 
nützliche Informationen zu finden. Die jeweils neuste Ausgabe 
des Datenblatts „Entwicklungspolitik“ kann unter www.weltha 
us.de/fileadmin/user_upload/Bildung/Datenblatt-Entwickl 
ungspolitik.pdf abgerufen warden. 
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Lena Eich untersucht mit Hilfe eines qualitativ-rekonstruktiven Zugangs das 
professionelle Handeln von Mitarbeitenden entwicklungspolitischer Nicht-
regierungsorganisationen (NRO) an Schulen im Kontext Globalen Lernens. Die 
empirisch gesättigten und zu Typen verdichteten Ergebnisse machen sichtbar, 
dass die handlungsleitenden Orientierungen der NRO-Mitarbeitenden stark 
von den Weltdeutungen der NRO geprägt sind. Die Autorin zeigt, dass die 
Authentizität von NRO für globale Thematiken Potenzial für die Ermöglichung 
weltgesellschaftlicher Bildung an Schulen aufweist, dass in der NRO-Schul-
zusammenarbeit jedoch auch Spannungen in Hinblick auf die Ansprüche schu-
lischer Bildung entstehen. Die Ergebnisse verdichtet die Autorin sowohl zu 
theoretischen Beiträgen zum Lehren durch NRO-Mitarbeitende im schulischen 
Globalen Lernen als auch zu Merkmalen professionellen Handelns im Bereich 
des Globalen Lernens.
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Lena Eich untersucht mit Hilfe eines qualitativ-rekonstruktiven Zugangs das  
professionelle Handeln von Mitarbeitenden entwicklungspolitischer Nichtregie-
rungsorganisationen (NRO) an Schulen im Kontext Globalen Lernens. Die empi-
risch gesättigten und zu Typen verdichteten Ergebnisse machen sichtbar, dass  
die handlungsleitenden Orientierungen der NRO-Mitarbeitenden stark von den 
Weltdeutungen der NRO geprägt sind. Die Autorin zeigt, dass die Authentizität  
von NRO für globale Thematiken Potenzial für die Ermöglichung weltgesellschaft-
licher Bildung an Schulen aufweist, dass in der NRO-Schulzusammenarbeit jedoch 
auch Spannungen in Hinblick auf die Ansprüche schulischer Bildung entstehen. 
Die Ergebnisse verdichtet die Autorin sowohl zu theoretischen Beiträgen zum 
Lehren durch NRO-Mitarbeitende im schulischen Globalen Lernen als auch zu 
Merkmalen professionellen Handelns im Bereich des Globalen Lernens.
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