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Bildung für Binnenvertriebene? Über die (statistische) 
Vernachlässigung einer bedeutenden Gruppe

Zusammenfassung
Bewaffnete Konflikte führen zu Vertreibung einer großen An-
zahl von Menschen. Die Sicherstellung von Bildungsmöglich-
keiten in humanitären Notsituationen und für flüchtende 
Menschen hat in den letzten Jahren große Aufmerksamkeit 
erfahren. Dabei wurde eine spezifische Gruppe vernachlässigt: 
Binnenvertriebene. Dieser Artikel zeigt, dass diese mangelnde 
Berücksichtigung problematisch ist, da Binnenvertriebene die 
größte Anzahl aller Vertriebenen darstellen. Der Artikel disku-
tiert zuerst die negativen Auswirkungen von Vertreibung auf 
Bildungsangebote und -möglichkeiten und erläutert, warum 
die schnelle Bereitstellung von Bildungsmöglichkeiten für Bin-
nenvertriebene wichtig ist. Ein Mangel an Daten steht dem 
jedoch im Weg. Der Artikel erläutert, warum grundlegende 
Daten zu Binnenvertriebenen für die Versorgung mit Bildungs-
angeboten in humanitären Notsituationen relevant sind. Ab-
schließend analysiert er verschiedene Gründe für die unzurei-
chende Datenlage. Mit dem Artikel ist auch das Ziel verbunden, 
das Forschungsfeld Bildung in Notsituationen stärker in den 
Fokus deutschsprachiger Diskussionen zu bringen. Die Aus-
wirkungen der Covid-19-Pandemie auf Bildungssysteme un-
terstreichen die Wichtigkeit dieses Forschungsfeldes. 

Schlüsselworte: Binnenvertriebene, humanitäre Notsituation

Abstract
Armed conflicts cause massive displacements. Providing educa-
tion in humanitarian emergencies and to refugees has received 
significant attention over the last years. One particular group, 
however, has largely been neglected: Internally Displaced Per-
sons (IDPs). This article argues that this neglect is problematic, 
as IDPs make up the largest share of all forcibly displaced per-
sons. To do so, it first discusses the negative impact of armed 
conflict on education for IDPs and explains why it is important 
to rapidly restore the provision of education. Data on IPDs, 
however, are scarce. The article demonstrates the importance of 
data for providing education for IDPs. Finally, it analyses dif-
ferent reasons for the statistical invisibility of IDPs. The article 

seeks to contribute to further integrating the field of education 
in emergencies into Germanophone discussions. The impact of 
the Covid-19-pandemic highlights the importance of this field 
of study.  
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Einleitung 
Bewaffnete Konflikte, Naturkatastrophen und Epidemien stel-
len Bildungssysteme vor große Herausforderungen (GCPEA, 
2018; Lange, Timm, & Höck, 2017; UNESCO, 2018). Die 
Versorgung mit Bildungsangeboten in humanitären Notsitua-
tionen und damit jeweils verbundene positive und negative 
Effekte auf Konflikte und Friedenssicherung, beschäftigen zu-
nehmend die Forschung und Praxis (Bush & Saltarelli, 2000; 
Hanf, 2007; Machel, 1996; Novelli, Higgins, Ugur, & Vali-
ente, 2013; Scheunpflug & Wenz, 2018; Seitz, 2004). Scheun-
pflug und Wenz (2018, S. 317) fassen diesen Sachverhalt fol-
gendermaßen zusammen: „Bildung impliziert ein großes Po-
tenzial zur Friedensförderung, kann aber auch dann, wenn 
durch Bildungsmaßnahmen bestehende gesellschaftliche Un-
gleichheit verstärkt wird, bestehende Konflikte verschärfen.“ 
Der Bildungsbegriff, das sei vorneweg angemerkt, ist selbstver-
ständlich hochgradig komplex und vielgestaltig und seine an-
gemessene konkrete Ausformulierung ist vom Kontext und 
nationalen Curricula abhängig. Im Folgenden wird unter Bil-
dung vor allem schulische Grundbildung, im Sinne von Basis-
kompetenzen und entsprechenden Literacy-Konzepten, ver-
standen. Darüber hinaus spielen im Kontext der Debatte über 
Bildung in humanitären Notsituationen auch stärker domä-
nenspezifisch orientierte Formen der Bildung, etwa berufliche 
Bildung, eine Rolle. Oftmals werden Lehrkräfte in grundle-
gender psychologischer Ersthilfe, dem „gewaltfreien Umgang 
[…] mit Konflikten“, konfliktsensitiven Bildungsansätzen und 
Friedenserziehung weitergebildet (Jäger, 2016, para. 1) um die 
durch Vertreibung ausgelösten Erfahrungen der Schüler/-in-
nen auffangen zu können. Dabei gilt es Formen der Beschulung 
in einem sicheren Rahmen zu gewährleisten, selbst dann, wenn 
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der soziopolitische Kontext hochgradig unsicher ist. Neben 
diesen inhaltlichen Komponenten fokussieren konfliktsensi-
tive Bildungsprogramme (idealerweise) strukturelle Elemente, 
wie etwa die Sicherstellung gleicher Zugangschancen zu Bil-
dungseinrichtungen für verschiedene soziale, ethnische oder 
religiöse Gruppen (Jäger, 2016). 

Vor kurzem wurde der Zusammenhang von Bildung 
und Vertreibung durch den UNESCO Global Education Mo-
nitoring Report in den Fokus der internationalen Aufmerksam-
keit gerückt: „Migration, Flucht und Bildung: Brücken bauen 
statt Mauern“ (UNESCO, 2018). Vor allem nationale Grenzen 
überschreitende flüchtende Menschen werden dabei hervorge-
hoben. Jedoch gibt es eine Gruppe, die bis dato größtenteils 
vernachlässigt wurde: Binnenvertriebene, von der UN definiert 
als „ZivilistInnen, die innerhalb ihres Landes auf der Flucht vor 
Konflikten, Gewalt oder allgemeinen Menschenrechtsverlet-
zungen sind“ (UNHCR, n. d.). Nur wenige Publikationen 
widmen sich den Bildungschancen dieser Gruppe (z. B. Bengts-
son & Naylor, 2016; Brandt, 2019; Ferris & Winthrop, 2010; 
Ghaffar-Kucher, 2019; Mendenhall, Gomez, & Varni, 2018; 
Shanks, 2019; Smith Ellison & Smith, 2013; Sommers, 2005). 

Alle genannten Publikationen weisen auf die Margina-
lisierung Binnenvertriebener in nationalen und internationa-
len Bildungsprojekten hin. Ein grundlegender Faktor ist der 
Mangel an Informationen über Binnenvertriebene. Der 
 UNESCO Global Monitoring Report 2010 zum Thema „Die 
unbeachtete Krise: Bewaffneter Konflikt und Bildung“ hielt 
fest, dass die Datenlage zur Bildungssituation Binnenvertrie-
bener noch schlechter ist als die zu geflüchteten Menschen 
(UNESCO, 2011, S. 158). Daten sind jedoch wichtig für die 
Erarbeitung effizienter, relevanter und inklusiver Bildungspro-
jekte. Dieser Artikel baut auf diesen Beobachtungen auf und 
widmet sich folgenden Forschungsfragen: Warum sind Daten 
für die Bereitstellung von Bildungsmöglichkeiten für Binnenver-
triebene wichtig? Wieso ist diese Datenlage so schlecht? Dafür bie-
tet der Artikel zunächst einen Überblick über das unzurei-
chende Bildungsangebot und die Bedeutung von Bildungs-
chancen für diese heterogene Gruppe. Dann erläutert er die 
Wichtigkeiten von Daten. In der darauffolgenden Analyse 
werden Gründe für die schlechte Datenlage diskutiert. Ab-
schließend werden im Fazit Themenfelder und Desiderate für 
zukünftige Forschung umrissen.

Negative Auswirkungen von Vertreibung 
auf das Bildungsangebot von  
Binnenvertriebenen

Die Auswirkungen von Vertreibung auf Bildungssysteme sind 
oftmals verheerend. Oft sind bereits marginalisierte und unter-
privilegierte Gruppen am schlimmsten von Vertreibung und 
vom weiteren Verlust von Bildungsmöglichkeiten betroffen 
(UNESCO, 2011, S. 158). Durch statistische Annäherung 
schätzt Englund (2018, S. 14), dass mit hoher Wahrscheinlich-
keit Kinder und Jugendliche im Schulalter zwischen 29% und 
44% aller vertriebenen Menschen ausmachen. Ebenso berech-
net er, dass zwischen 40% und 62% aller binnenvertriebenen 
Kinder im Schulalter nicht beschult werden. In der Regel ver-
lieren Binnenvertriebene viele Schultage und ggf. Schuljahre 
(Ferris & Winthrop, 2010; Ullah, Khan, & Mahmood, 2017). 

Durch die lange Dauer der Vertreibung würden manche Kin-
der und Jugendliche gar nicht zu Bildungschancen kommen, 
wenn sie diese nicht während ihrer Vertreibung erhalten (Dry-
den-Peterson, 2011, S. 3). 

Camps bieten eine nur unzureichende Bildungsinfra-
struktur und sind oft auf Primärschulbildung beschränkt 
(Bengtsson & Naylor, 2016). Einschulungsraten in Grund-
schulen in Camps variieren sehr stark, zwischen 0% und 100% 
(Dryden-Peterson, 2011). Urbane Räume, in denen ein Groß-
teil der binnenvertriebenen Menschen lebt, stellen große He-
rausforderungen dar, da gängige Lösungen (z. B. Schulen bau-
en) dort schwieriger zu ermöglichen sind (Dryden-Peterson, 
2011). Darüber hinaus können Binnenvertriebene Zertifizie-
rungen verlieren – Zeugnisse, etc. – und dadurch nur erschwert 
Zugang zu Bildungseinrichtungen bekommen (Davies, 2013; 
Kirk, 2009). 

Vertreibung kann eine Reihe von Konflikten auch inner-
halb von Klassenzimmern und Schulen auslösen: Diskriminie-
rungen jeglicher Art steigen an, wenn grundlegende soziale Nor-
men außer Kraft gesetzt werden und Grundrechte nicht einge-
fordert werden können (Dryden-Peterson, 2011). Shanks (2019) 
zeigt z. B. Spannungen in der Autonomane Region Kurdistan 
auf, verursacht durch das Miteinander von Schüler/-innen ver-
schiedener Ethnien im gleichen Klassenzimmer, die oftmals, zu 
Recht oder Unrecht, mit unterschiedlichen bewaffneten Grup-
pierungen assoziiert werden (s. auch Rhoades, 2010). Auch Leh-
rer/-innen selbst können Vorurteile haben – verstärkt durch die 
Polarisierung von Gruppenidentitäten in bewaffneten Kon-
flikten – und sind somit nicht zwangsläufig neutrale Begleiter für 
alle Schüler/-innen (Bengtsson & Naylor, 2016). Shanks (2019) 
beschreibt außerdem einen Fall, bei dem binnenvertriebene Leh-
rer/-innen durch internationale Organisationen besser bezahlt 
wurden als einheimische Lehrer/-innen durch ihre Regierung. 
Dies kann zu großen Spannungen führen. 

Eine Rückkehr nach der Vertreibung ist oftmals mit wei-
terem Leid und Gefahren verbunden. Die temporäre und unsach-
gemäße Nutzung von Schulen durch das Militär, bewaffnete 
nichtstaatliche Gruppierungen oder andere Binnenvertriebene 
kann dazu führen, dass rückkehrende Binnenvertriebene abge-
nutzte und verfallene Schulen auffinden (GCPEA, 2018; O’Malley, 
2010, S. 184; Richmond, 2014, S. 25, 185, 190). Brandt (2019) 
zeigte im Falle der Demokratischen Republik Kongo, dass Regie-
rungen Druck auf binnenvertriebene Lehrer/-innen ausüben kön-
nen, damit diese in ihre Heimatdörfer zurückkehren – teilweise 
gegen deren Willen. In einigen Kontexten, z. B. Boko Haram in 
Nigeria, stellen Schulen, Lehrer/-innen und Schüler/-innen expli-
zite Ziele der bewaffneten Gruppierungen dar, was in manchen 
Regionen Nigerias zur Zerstörung aller Schulen führte (Higazi, 
2016). Währenddessen gibt es viele Gründe, die dafürsprechen, 
Binnenvertriebenen so schnell wie möglich wieder Zugang zu Bil-
dungseinrichtungen zu ermöglichen.

Warum eine schnelle Bereitstellung 
von Bildungsmöglichkeiten für  
Binnenvertriebene wichtig ist 

Die Versorgung mit Bildungsangeboten in humanitären Kon-
texten bedeutet in den meisten Fällen eine Auswahl an Inter-
ventionen aus einem relativ beschränkten Portfolio, wie zum 
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Beispiel: Bau von Klassenzimmern und Toiletten; Weiterbil-
dung von Lehrkräften, insbesondere zur psychologischen Erst-
hilfe, positiven Disziplin und einem aktiven Unterrichtsmodel; 
Aufholklassen, in denen Inhalte mit schnellerem Tempo durch-
genommen werden; Bereitstellung von Schulbüchern und wei-
teren pädagogischen Materialien; Bezahlung von Schulgebüh-
ren und Gehältern. Die Liste könnte fortgeführt werden. Bei 
der Erarbeitung und Bereitstellung von Bildungsangeboten in 
humanitären Situationen geht es weniger um Inhalte – abgese-
hen vom psychosozialen Lernen und der konflikt-sensiblen 
Friedenserziehung – als um eine schnelle und zielgruppenge-
rechte Bereitstellung, da die Inhalte von den entsprechenden 
Ländern gesetzt werden. Warum ist eine schnelle Bereitstellung 
von Bildungsmöglichkeiten für Binnenvertriebene so wichtig?

Der Zugang zu Bildungseinrichtungen kann zum 
Schutz von Kindern und Jugendlichen beitragen: Rhoades 
(2010) argumentiert, dass insbesondere Kinder, die nicht zur 
Schule gehen, von bewaffneten Gruppierungen (zwangs-)re-
krutiert werden können. Außerdem kann der Wiederaufbau 
von Bildungsinfrastruktur eine langfristige und nachhaltige 
Investition sein und politische Legitimität herrschender Par-
teien fördern (Dryden-Peterson, 2011) – was in einigen Fällen 
jedoch auch problematisch sein kann. Viele Binnenvertriebene 
leiden unter post-traumatischen Belastungsstörungen (Davies, 
2013). Schulen können idealerweise eine „safe school“ sein 
(Moriarty, 2018) und dazu beitragen ein Gefühl der Normalität 
wiederherzustellen (z. B. Dryden-Peterson, 2011, S. 3; Rhoades, 
2010, S. 40) – auch wenn man natürlich in Betracht ziehen 
muss, dass diese Normalität vor Ausbruch bewaffneter Kon-
flikte in vielen Fällen bereits gewaltvoll gewesen sein kann. Des 
Weiteren können Lehrer/-innen ebenfalls unter post-trauma-
tischen Belastungsstörungen leiden und ohne weitere Unter-
stützung nur schwer mit Spannungen im Klassenzimmer um-
gehen (Mendenhall et al., 2018, S. 23). Jedoch sind Möglich-
keiten zur weiterführenden Lehrer/-innen-Ausbildung unter 
solchen Umständen rar (Mendenhall et al., 2018, S. 13). Eben-
falls wird häufig auf die positiven Effekte von Schulen für die 
Entwicklung und Stärkung eines Gemeinschaftssinnes und 
eines positiven Miteinanders der (binnenvertriebenen) Men-
schen hingewiesen (Gladwell & Tanner, 2014). Einer der Min-
deststandards des International Network for Education in Emer-
gencies (INEE) besagt folgendes: Wenn ein Ort des Lernens für 
Binnenvertriebene geschaffen wird, kann die Einstellung von 
Lehrer/-innen und anderem Personal aus der Gastgemeinschaft 
zu guten Beziehungen beitragen (INEE, 2012, S. 96). 

Der Bildungsbegriff im Feld der humanitären Krisen ist 
auch durch die positiven Auswirkungen von Bildungsangebo-
ten auf andere humanitäre Bereiche zu verstehen (Karamperi-
dou, Richardson, & Zapata, 2018). Antworten nationaler und 
internationaler Organisationen auf die Covid-19-Pandemie 
unterstreichen die Wechselwirkungen des Bildungsbereichs 
mit anderen humanitären Feldern, vor allem Zugang zu Was-
ser, Hygiene, körperlicher und psychosozialer Gesundheit und 
Kinderschutz (Brandt & Drerup, 2020). Die Bereitstellung 
von Bildungsmöglichkeiten kann den Zugang zu lebensretten-
den Ressourcen und Wissen unterstützen.  Außerdem ist be-
kannt, dass Kinder, die lange nicht zur Schule gehen, mit einer 
steigenden Wahrscheinlichkeit nicht mehr dorthin zurückkeh-
ren. Eine schnelle Wiederherstellung des Zugangs zu Bildungs-

einrichtungen führt also auch dazu, dass langfristig Einschu-
lungsraten nicht sinken. Dies ist einer der Gründe, warum die 
schnelle Wiedereröffnung von Schulen insbesondere in Kon-
texten, in denen es wenig bis keinen Zugang zum  distance learn-
ing in Zeiten von Schulschließungen durch Covid-19 oder  
z. B. Ebola gibt, äußerst wichtig ist. Die Einhaltung von hygi-
enischen und sozialen Normen im Rahmen von Covid-19 – 
Desinfizierung, social distancing, etc. – in Binnenvertriebenen-
camps wird dabei aufgrund der räumlichen Enge jedoch 
besonders schwierig (ebd.). 

Die Wichtigkeit von Daten für die 
Gewährleistung von Bildungsangeboten 

Ausreichende und zuverlässige Informationen sind ein Grund-
pfeiler evidenzbasierter Politikgestaltung und Bildungsplanung 
(Scheunpflug & Wenz, 2018). Seit vielen Jahren schlägt sich 
diese Dynamik beispielweise in den PISA-Studien und der 
 finanziellen und technischen Unterstützung von Manage-
ment-Informationssystemen für Bildungssektoren in Partner-
ländern wieder. Viele Publikationen weisen jedoch auf die 
weitgehende Ignorierung und Unsichtbarkeit von Binnenver-
triebenen in statistischen Erhebungen hin (Bengtsson &  Naylor, 
2016; IDMC, 2019; UNESCO, 2011, S. 158).  Mendenhall et 
al. (2018, S. 8) stellen nebst der schlechten Datenlage, zum 
Beispiel Einschulungsquoten betreffend, fest, dass so gut wie gar 
keine Daten über Bedarf, Anzahl und Qualifikationen von 
Lehrkräften gesammelt werden.

Laut Sommers (2005, S. 213) könnte die Unterreprä-
sentation von Binnenvertriebenen in Datenerhebungen dazu 
führen, dass Entscheidungen internationaler Organisationen 
nicht auf angemessenen Daten aufbauen und dadurch erheb-
liche Anteile der Bevölkerung vernachlässigen. Rein praktisch 
bedeutet der Mangel an Daten über Bedarf, Anzahl und Qua-
lifikationen von binnenvertriebenen Lehrer/-innen und Schü-
ler/-innen, dass Projekte nur in sehr geringem Maße bedürfnis-
orientiert arbeiten können. Tomaševski’s (2001) menschen-
rechtsbasierter Ansatz bietet eine hilfreiche Unterscheidung 
zwischen verschiedenen Formen des Zugangs zu Bildungsmög-
lichkeiten: Availability (Verfügbarkeit), Accessibility (diskrimi-
nierungsfreier Zugang), Acceptability (Angemessenheit), und 
Adaptability (Anpassbarkeit). Ohne ein fundiertes Verständnis 
der Situation binnenvertriebener Menschen können diese 
„4As“, und damit das Menschenrecht auf hochwertige Bil-
dung, nicht erbracht werden. Dies beinhaltet Daten über Al-
tersgruppen, Geschlecht, physische und psychische Einschrän-
kungen, ethnische, sprachliche und religiöse Minderheiten 
und andere wichtige Kriterien. Alles in allem ist eine gute Da-
tenlage eine Bedingung für die Erarbeitung effizienter, inklusi-
ver und relevanter Bildungsprojekte, als auch für deren Evalu-
ierung (Various Organisations, 2016, S. 45). 

Gründe für die unzureichende Datenlage 
über die Bildungssituation  
Binnenvertriebener 

Im Folgenden diskutiere ich drei Kategorien von Gründen für 
die unzureichende Datenlage in Bezug auf Binnenvertriebene. 
Die erste Kategorie bezieht sich auf die Binnenvertriebenen 
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selbst, die zweite Kategorie beinhaltet Aspekte auf Ebene der 
nationalen Verwaltung und die dritte Kategorie beschäftigt sich 
mit internationalen Akteuren. 

Erstens, Binnenvertriebene sind eine heterogene Grup-
pe mit vielfältigen Erfahrungen und Lebenswegen. Dies macht 
die Registrierung und statistische Erfassbarkeit schwierig. Die 
Zahl der Menschen, die durch Konflikte innerhalb ihrer Lan-
desgrenzen vertriebenen wurden, war 2019 mit etwa 45,7 Mil-
lionen so hoch wie nie (IDMC, 2020, S. 2). Dazu kommen 
circa 5,1 Millionen durch Naturkatastrophen Binnenvertrie-
bene – dies ist im Übrigen die erste Schätzung dieser Zahl 
überhaupt (ebd.). Im gleichen Jahr gab es mit circa 25,9 Mil-
lionen Menschen circa halb so viele geflüchtete Menschen wie 
Binnenvertriebene (UNHCR 2020). Die durchschnittliche 
Vertreibung Binnenvertriebener dauert mehrere Jahre an. 
Manche Binnenvertriebene leben in Camps, andere in Städten 
und wieder andere ziehen sich in die ihre Dörfer umgebende 
Natur zurück. Die wenigen vorhandenen Daten erfassen größ-
tenteils Binnenvertriebene in Camps, obwohl eine große An-
zahl Binnenvertriebener in urbanen Räumen wohnt, wo sie 
oftmals nicht registriert, schwer aufzufinden und deswegen 
statistisch besonders stark unterrepräsentiert sind (Englund, 
2018, S. 5). Eine andere Gruppe, die eine statistische Erfassung 
durch ihren Lebensstil erschwert, sind beispielsweise Nomaden 
(Randall, 2015). Hinzu kommt: Vertreibung und Rückkehr 
verlaufen nicht linear. Menschen können wiederholt vertrieben 
werden, und eine Rückkehr bedeutet meist keine Rückkehr in 
eine sichere Situation; oftmals hat sich an den grundlegenden 
Problematiken, die zur Vertreibung geführt haben, wenig ge-
ändert. Der Großteil der rückkehrenden Binnenvertriebenen 
kehrt in fragile und prekäre Zustände zurück, wobei viele Men-
schen zusätzlich mehrmals hintereinander vertrieben werden 
(IDMC, 2020; UN OCHA, 2018). Der Unterschied zwischen 
Binnenvertriebenen und flüchtenden Menschen ist fließend, 
da einige Binnenvertriebene zu flüchtenden Menschen werden 
können und flüchtende Menschen durch vorschnelle Repatri-
ierung die Binnenvertrieben von morgen werden können 
(Ghaffar-Kucher, 2019, S. 4). Wobei die statistische Erfassung 
am Anfang eines Konflikts, einer Naturkatastrophe und der 
darauf folgenden Vertreibung noch relativ gut gelingt, erschwe-
ren die hier aufgezeigten nachfolgenden Etappen dies wesent-
lich (Various Organisations, 2016, S. 43).

Zweitens sind Dynamiken auf nationaler Ebene zu nen-
nen. Entgegen Scotts (1998) Argument, dass Staaten grundle-
gende Information über ihre Bevölkerung benötigen, z. B. 
durch Steuernummern und Personalausweise, gibt es eine Rei-
he von Gründen warum staatliche Verwaltungen häufig über 
keine elementaren Details über ihre Bevölkerung verfügen 
(Brandt, 2018; Kalir & van Schendel, 2017; Randall, 2016; 
Sommers, 2005). Zensus, Geburtsregister und Wohnregistrie-
rungen in vielen einkommensschwachen Ländern sind oftmals 
lückenhaft oder alt. Solche Daten sind zudem oftmals politisch 
umkämpft, z. B. aufgrund der Abhängigkeit der Anzahl von 
Abgeordnetenplätzen in nationalen Parlamenten von regio-
nalen Bevölkerungszahlen. Viele lokale Behörden sind gut in-
formiert über die tatsächliche Lage vor Ort (Brandt, 2019; 
Sommers, 2005, S. 226). Ihr Wissen wird aber selten auf regi-
onaler oder nationaler Ebene gebündelt. Des Weiteren haben 
sie eine Reihe von Anreizen, Daten fälschlich dazustellen 

 (Sandefur & Glassman, 2015). So kann eine überhöht darge-
stellte Anzahl an Schüler/-innen zu mehr finanzieller Unter-
stützung führen. Andererseits wird mitunter angeführt, dass 
Daten über Binnenvertriebene nicht preisgegeben werden kön-
nen, da diese höchstsensibel sind (Englund, 2018; Various Or-
ganisations, 2016). Bewaffnete Konflikte und innerstaatliche 
Migrationsbewegungen üben weiteren Druck auf bereits über-
forderte Verwaltungen auf. Außerhalb von Camps sehen Bin-
nenvertriebene keine Notwendigkeit sich neu zu registrieren 
und werden selten dazu angehalten. Abschließend ist zu sagen, 
dass die Situation in einigen Ländern mit den meisten Binnen-
vertriebenen – z. B. Irak/Autonome Region Kurdistan und 
Demokratische Republik Kongo – durch eine Überlappung 
verschiedener Anbieter von Schulen, z. B. staatliche und religi-
öse Organisationen, charakterisiert ist (Brandt, 2018; Shanks, 
2019). Eine solche Arbeitsteilung kann dazu führen, dass nati-
onale Ministerien einen nur sehr unzureichenden Überblick 
über alle Bildungsangebote haben. Selbst wenn es eine relativ 
zentralisierte Verwaltung gibt, sind Binnenvertriebene in offi-
ziellen Datenerhebungen nicht zwangsläufig als solche zu er-
kennen. Sie werden zwar mitgezählt, bleiben aber unsichtbar 
(Various Organisations, 2016). Ein weiteres Problem ist der 
jährliche Turnus von Humanitarian Response Plans und Ma-
nagement-Informationssystemen für Bildungssektoren. Um 
effektiv und effizient in humanitären Notsituationen reagieren 
zu können, brauchen Organisationen und Regierungen Zugriff 
auf aktuelle Daten (Various Organisations, 2016, S. 45).

Drittens können fehlende Zuständigkeit und Koordi-
nation zwischen internationalen Organisationen als Grund für 
einen Mangel an Wissen über Binnenvertriebene genannt wer-
den. Der Mangel an institutioneller Zuständigkeit jenseits vom 
Staatsapparat ist ein wichtiger Grund für statistische Margina-
lisierung. Obwohl normative und praxisorientierte Richtlinien 
auch zu Binnenvertriebenen Stellung nehmen – z. B. die Guid-
ing Principles on Internal Displacement (UNESCO, 2011, S. 
215), die Mindeststandards des International Network for 
Education in Emergencies (INEE, 2012, S. 111) oder das Guide-
book for planning education in emergencies and reconstruction 
von UNESCO-IIEP (2010) – verhindert der unverbindliche 
Charakter eine gute Koordination internationaler Organisati-
onen. Im Gegensatz zu flüchtenden oder asylsuchenden Men-
schen übertreten Binnenvertriebene keine Ländergrenze und 
unterstehen somit nur indirekt dem Mandat internationaler 
Hilfswerke wie dem United Nations High Commissioner for Ref-
ugees oder der International Organization for Migration. 2006 
wurde Bildung zwar Teil des humanitären Cluster Systems der 
Vereinten Nationen, geleitet von UNICEF und Save the Chil-
dren, jedoch hat keine humanitäre Organisation ein spezi-
fisches Mandat für Binnenvertriebene. Besonders bei langfris-
tigen Binnenvertriebenen kommt es vor, dass humanitäre 
Organisationen sich nicht zuständig fühlen. Englund (2018) 
kritisiert darüber hinaus, dass sich die wenigen vorhandenen 
Methoden zur Datenerhebung und -präsentation erheblich 
zwischen verschiedenen Organisationen unterscheiden und 
damit nur sehr schwierig vergleichbar sind. Die schlechte Da-
tenlage macht wiederum effektive Kooperation noch schwie-
riger. Der Mangel an Statistiken muss auch im Rahmen der 
allgemeinen Finanzierungen von Bildungsangeboten in huma-
nitären Krisen gesehen werden. Trotz der steigenden Finanzie-
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rungsströme und diversen Organisationen, die Gelder für Bil-
dungsprojekte in humanitären Notsituationen sammeln oder 
bereitstellen (z. B. Globale Bildungspartnerschaft, Education 
Cannot Wait, Katar’s Protect Education in Insecurity and Con-
flict, Dubai Cares, etc.), werden durchschnittlich unter drei 
Prozent der humanitären Ausgaben in Bildungsprojekte in-
vestiert (UN OCHA, 2018, S. 14). Oftmals überwiegt die 
Notwendigkeit schneller Interventionen über eine langfris-
tigere Verbesserung der Dateninfrastruktur. Außerdem kann 
das mangelnde Interesse internationaler Akteure durch überge-
ordnete globale Agenden erklärt werden, vor allem durch die 
Verquickung von humanitärer Katastrophenhilfe, Entwick-
lungspolitik und Sicherheitspolitik (Lopes Cardozo & Novelli, 
2018; Novelli, 2010). Gemäß dieser Perspektive stellen Bin-
nenvertriebene keine unmittelbare Gefahr für westliche Länder 
dar und bekommen deswegen weitaus weniger Aufmerksam-
keit und Unterstützung. Demgegenüber steht die normative 
Perspektive, dass die Erreichung des vierten Ziels für nachhal-
tige Entwicklung – inklusive, gerechte und hochwertige Bil-
dungsangebote zu gewährleisten und Möglichkeiten des le-
benslangen Lernens für alle zu fördern – unmöglich ist, wenn 
Binnenvertriebene marginalisiert bleiben. Scheinbar ist der 
Druck durch die nachhaltigen Entwicklungsziele nicht stark 
genug, um die Bildungsbedürfnisse Binnenvertriebener syste-
matischer zu erfassen. 

Fazit und Ausblick 
Dieser Artikel analysiert die Vernachlässigung von Binnenver-
triebenen in der Diskussion und im praktischen Umgang mit 
Bildungsangeboten in humanitären Notsituationen. Er zeigt, 
dass Binnenvertriebene den Großteil aller weltweit Vertrie-
benen ausmachen und in einer prekären und komplizierten 
Bildungs- und Gesamtsituation leben. Angesichts des seit 
zwanzig Jahren steigenden Interesses am Themenfeld Bildung 
in humanitären Notsituationen ist es erstaunlich, dass diese 
große und verwundbare Gruppe verhältnismäßig wenig Auf-
merksamkeit bekommen hat. 

Der Artikel zeigt insbesondere auf, dass Binnenvertrie-
bene statistisch unterrepräsentiert sind, obwohl Daten über 
grundlegende Charakteristika – Alter, Geschlecht, Sprache, 
etc. – die Basis für die Erarbeitung und Evaluierung inklusiver 
und relevanter Bildungsprojekte sind. Obwohl Foren, Publika-
tionen und Fördertöpfe existieren, die die Verbesserung der 
statistischen Erfassung binnenvertriebener Menschen zum Ziel 
haben, hat der Artikel mehrere Gründe aufgezeigt, warum sol-
che Projekte nur schwer umzusetzen sind. In der Tat ist der 
Mangel an statistischem Wissen über Binnenvertriebene ein 
Beispiel für die Schwierigkeit, humanitäre Hilfe mit längerfris-
tigen Maßnahmen der Entwicklungszusammenarbeit zu kop-
peln (Global Education Cluster, 2019, S. 23). 

Die Covid-19-Pandemie hat eine der größten Schwie-
rigkeiten, aber vielleicht auch Potenziale, für die Erarbeitung 
von Bildungsangeboten für binnenvertriebene Menschen auf-
gezeigt: distance learning. Eine Reihe von Initiativen widmet 
sich aktuell der Zusammentragung von innovativen technolo-
giebasierten Bildungsangeboten für Vertriebene.1 Forschung 
sollte sich diesem Themenkomplex kritisch widmen und dabei 

auf folgende beispielhafte Fragen eingehen: Inwieweit können 
technologiebasierte Angebote helfen, relevante Bildungspro-
gramme trotz eines Mangels an Daten über Binnenvertriebene 
anzubieten? Wie verhalten sich technologiebasierte Bildungs-
angebote für Binnenvertriebene zu bekannten Herausforde-
rungen, Gefahren und Möglichkeiten digitaler Medien (Binder 
& Drerup, 2020)? Welche Rolle wird künstliche Intelligenz in 
der Beschaffung und Verwertung von Daten über die Bildungs-
situation binnenvertriebener Menschen, als auch in der Erar-
beitung und Evaluierung von Bildungsprojekten spielen 
 (UNESCO, 2019)? Eine Analyse dieser Fragen ist wichtig, 
damit die Inklusion binnenvertriebener Menschen in Bil-
dungsprojekte bestmöglich gelingen kann. Dabei sollte auch 
„das Zusammenspiel zwischen der unmittelbaren und der 
strukturellen Friedenspädagogik entschlossener gefördert wer-
den“ (Jäger, 2016, para. 18). 

Anmerkungen
1 Siehe, zum Beispiel, die geplante UNESCO-Studie: „From Radio to Artificial Intel-

ligence: Innovative Literacy Learning and Education for Refugees, Migrants and 
Internally Displaced Persons“ (UNESCO-ILL, 2020). 
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