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it diesem ZEP-Heft beleuchten
wir ein Thema, das zunehmend
offentliche Aufmerksamkeit er-
fihrt und mit Fragen des Globalen Lernens eng
verbunden ist. Es geht um die Bedeutung von
Bildung als 6ffentlichem Gut und den Stellen-
wert von privaten Schultrigern. Mit der Be-
handlung des Themas in der ZEP gehen wir
davon aus, dass ein iiberzeugender Unterricht
zum Thema globaler sozialer Gerechtigkeit nur
dann méglich ist, wenn der Unterricht selbst in
einem gerechten Setting stattfindet. Deshalb
ist es sinnvoll und notwendig, die Lernsettings
selbst nach diesen Kriterien zu untersuchen.
Private Anbieter von Bildung riicken immer
mehr in den 6ffentlichen Fokus. Der Ende des
Jahres 2021 erschienene ,,Global Education
Monitoring Report widmet sich ausfiihrlich
dem Thema ,Non-state actors in education®.
Die Beitriige dieses Heftes beleuchten das The-
ma von sehr unterschiedlichen Seiten und stel-
len dabei die Bedeutung globalen Lernens he-
raus. Wir freuen uns, dass es fiir dieses Heft
gelungen ist, Beitrige von Wissenschaftle-
rinnen und Wissenschaftlern aus dem Globa-
len Siiden einzuwerben.

Im ersten Beitrag von Christel Adick
wird die Bedeutung von globaler Advocacy
im Kontext der Debatte um Bildung als ein
Gut
beschreibt die Debatte um die Forderung

offentliches sichtbar. Die Autorin

kommerzieller Privatschulen, die sich mit ge-
ringen Gebiithren an drmere Bevélkerungs-
schichten wenden. In Kenia gelang es mit
Hilfe lokaler Institutionen, aber auch hor-
barer globaler Fiirsprache, das Bewusstsein

fur Bildung als 6ffentliches Gut zu schirfen
und damit fiir Fragen von Bildungsgerechtig-
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keit einzutreten und kommerzielle Schulen
in privater Trigerschaft auf diese Weise ein-
zudimmen.

Der nachfolgende Beitrag von
Emmanuel Niyibizi, Charles Gabhutu und
Christine Nyiramana dreht sich ebenfalls um
Fragen von Bildungsgerechtigkeit und Bil-
dung als 6ffentliches Gut. Sie interpretieren
das entsprechende Bildungsgesetz von Ruan-
da unter dieser Perspektive und zeigen dabei
auf, dass nicht nur nichtstaatliche Bildung
nicht unbedingt zu Bildungsgerechtigkeit
beitrigt, sondern im Gegenteil auch Bildung
als offentliches Gut einen Beitrag zu Bil-
dungsgerechtigkeit leistet. Dafiir ist die staat-
liche Steuerung von hoher Bedeutung.

Evi Plotz und Annika Kastner disku-
tieren, inwieweit ein internationales Netz-
werk, das Schulen in evangelischer Triger-
schaft verbindet (und iiber dieses auch das
Globale Lernen transportiert), selbst ein Bei-
trag zur Bildungsgerechtigkeit darstellt. Vor
Uberle-

gungen zu Fragen der Governance in Netz-

dem Hintergrund theoretischer
werken wird am Beispiel des ,,Global Pedago-
gical Network — Joining in Reformation®
(GPENreformation) der Beitrag von Formen
von Governance in Netzwerken zu Fragen
globaler Bildungsgerechtigkeit ~diskutiert.
Auch hier wird deutlich, dass Schulen in
christlicher Trigerschaft mit ihren Netzwerken
zu Fragen globaler Bildungsgerechtigkeit und
zum Verstindnis von Bildung als 6ffentlichem
Gut beitragen konnen. Gerade Netzwerke
kénnen zudem sehr gut die Ideen des Globa-
len Lernens transportieren und als globale
Bildungsakteure im Sinne der Fiirsprache fiir
Fragen von Bildungsgerechtigkeit agieren.

Der Beitrag von Frederick E Njobati
beschreibtam Beispiel, der Schulen in evange-
lischer und katholischer Trigerschaft in
Nigeria deren Beitrag zur Friedenspidagogik.
Erarbeitet heraus, dass diese Schulen einerseits
durch ihre aktive Friedensarbeit zur gesell-
schaftlichen Versshnung in Nigeria beitragen
und gesellschaftliche Gerechtigkeit sichtbar
werden lassen. Andererseits wird auch
deutlich, dass diese Schulen ihren Beitrag
durch ihr ungerechtes Schulklima und ihre
Kultur der Bestrafung selbst wieder konterka-
rieren. Damit wird die Bedeutung des
Schulklimas als hiufig iibersehener Aspekt
von Bildungsgerechtigkeit erkennbar.

Mit diesen vier Beitrigen wird die
Komplexitit von Fragen nichtstaatlicher
Bildung und deren Bedeutung fiir Bildungs-
gerechtigkeit, fiir Bildung als ein 6ffentliches
Gut und fiir Méglichkeiten des Globalen
Lernens damit ansatzweise erkennbar. Ein-
fache Zuschreibungen von staatlicher Bildung
als gerecht und offen fiir Globales Lernen und
nichtstaatliche als ungerecht sind nicht kor-
rekt. Es lohnt sich also genau hinzusehen,
gleichzeitig wird auch deutlich, dass dieser
Arbeitsbereich noch weitere Forschung beno-
tigt.

Wir hoffen, dass auch iiber diesen
Thementeil hinaus das ZEP-Heft auf Interes-
se stofit. Wir entschuldigen uns dafiir, dass
dieses Heft coronabedingt leider etwas spiter

erscheint, als dieses geplant war.
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How Kenyan initiative helped to regain education
as a public good over for-profit education
in low-fee private schools

Zusammenfassung
Wihrend im sogenannten Globalen Norden Privatschulen
meist mit gebithrenpflichtigen Eliteschulen in Verbindung ge-
bracht werden und staatliche Schulen kostenlos sind, hat sich
in vielen Lindern des Globalen Siidens neben den bestehenden
konfessionellen oder Eliteschulen ein neuer Typus von Privat-
schulen entwickelt: Niedrigpreis- (oder Low-Cost-) Privatschu-
len, die hiufig gewinnorientiert sind. Diese Schulen werden
von Privatunternehmen — Einzelpersonen oder Firmen, ein-
schliefflich einiger grofler transnationaler Schulketten — auf
finanzieller Grundlage der Erhebung relativ niedriger Gebiih-
ren angeboten, um Schiiler/-innen aus niedrigen oder unteren
Einkommensschichten anzuziehen. Diese Schulen, die den
lokalen Bediirfnissen entsprechen und oft vorgeben, eine Lii-
cke zu fiillen, weil es an staatlichen Angeboten mangelt, sind
in den letzten zehn Jahren unter heftigen Beschuss einer Viel-
zahl staatlicher und vor allem nichtstaatlicher Organisationen
geraten. Diese sprechen sich auf lokaler, nationaler, kontinen-
taler und internationaler Ebene gegen solche Schulen aus, weil
sie den Grundsitzen der nationalen Bildungssysteme zuwider-
laufen. Diese Grundsitze bestehen darin, allen Menschen eine
kostenlose, qualitative Grundausbildung mit gleichem Zugang
fiir jeden zu bieten: wenn nicht durch die, so doch wenigstens
unter der Schirmherrschaft der Regierung.

Aber waren dieser Protest und diese Kritik, die zu einem
Schwerpunkt konzertierter Aktionen nationaler und interna-
tionaler Organisationen der Zivilgesellschaft (CSO) geworden
sind, erfolgreich? Die Antwort im folgenden Artikel lautet: Ja,
denn einige Entwicklungen der jiingsten Zeit deuten darauf
hin, dass Bildung als 6ffentliches Gut wieder zu ihren logischen
Prinzipien zuriickgefunden hat. Diese These wird im folgenden
Artikel diskutiert, indem zunichst Bildung als 6ffentliches Gut
im Gegensatz zu Bildung als privates und als Gemeingut defi-
niert wird. Ebenso wird die Ansiedlung von Schulen mit gerin-
gen Gebiihren in den Bereichen der privaten Bildung niher
betrachtet. Anschlieflend werden beispielhaft die Entwick-
lungen in Kenia dargestellt. Hier fithrten die Organisationen
der Zivilgesellschaft (CSOs) zu einer effektiven, evidenzbasier-
ten Kampagne gegen die kostengiinstigen Schulen der Bridge
International Academies (BIA) als Teil einer breit angelegten

und massiven international konzertierten Aktion zur Forde-
rung der universellen Grundsitze einer freien und hochwer-
tigen, staatlich-kontrollierten Bildung, wie sie zuletzt in den
Nachhaltigen Entwicklungszielen (SDGs) der Agenda 2030
der Vereinten Nationen erklirt wurden.

Schliisselworte: gebiihrengiinstige Privatschulen (LFPS),
dffentliche Bildung, Privatschulen, gewinnorientierte Schulen,
Organisationen der Zivilgesellschaft (CSO), Bridge International
Academies (BIA), Afrika, Nachhaltige Entwicklungsziele (SDGs)

Abstract
While in the so-called Global North private education is most-
ly associated with elite-type schools requiring tuition fees,
whereas government schools are free, the private schools’ sector
in many countries of the ‘Global South’ has experienced the
expansion of a new type of private schools besides also existing
denominational or elite schools: low-fee (or low-cost) private
schools, often profit-oriented. These schools are provided by
private enterprises — individuals or companies, including some
large transnational school chains — on the financial basis of
collecting rather low amounts of fees so as to attract pupils from
low or lower middle-income backgrounds. Often claiming to
fill a gap because of lacking governmental provisions as well as
answering local demands, these schools have in the last decade
come under heavy attack from a wide range of state and espec-
ially non-state organizations ranging from local to national,
continental and international levels, who object such schools
because they counter the very principles of national education
systems which are to provide basic education for all for free, at
a good quality and with equal access, if not by, then surely
under the auspices of the government.

Have such protest and critique which have become a
major focus of concerted actions of national and international
CSOs (Civil Society Organizations) been successful? The an-
swer in the following article is: Yes, since some recent develop-
ments indicate that education has re-gained its logic principles
as a public good. This thesis will be discussed in the following
article, first by defining education as a public good in contrast
to education as a private and to education as a common good,



as well as locating low-fee schools in the sectors of private
education. This will be followed by exemplifying developments
in Kenya where CSO activism led to a rather effective, evi-
dence-based campaign against the Bridge International Acad-
emies (BIA) low-fee schools as a part of a broad and massive
international concerted action to foster the universal principles
of free and quality state-controlled education as they have last
been declared in the SDGs (Sustainability Development Goals)
of the United Nations Agenda 2030.

Keywords: Low-fee Private Schools (LFPS), Public Education,
Private Schools, For-profit Schools, Civil Society Organizations
(CSO), Bridge International Academies (BIA), Africa,
Sustainability Development Goals (SDGs)

Education as a public good
The article wants to discuss the thesis, that recent developments
indicate that education has re-gained its logic principles as a
public good over private for-profit school provision. In a broad
perspective, this topic touches upon challenges to national
education systems during an epoch of massive (neo-)liberaliz-
ation and marketization which also affected education in many
countries of the world since the 1990s (Lohmann, 2001;
Martens, Rusconi & Leuze, 2007). Policies to open up paths
of privatization had led to an expansion of private schools as
well as the appearance of new transnational education enter-
prises in national education systems at various levels. Interna-
tional research focused such developments under the label of
an ‘education industry’ and researched them as a challenge for
educational governance (Verger, Lubienski & Steiner-Khamsi,
2016; Parreira do Amaral, Steiner-Khamsi & Thompson,
2021). In this broad research field, which includes praxis fields
and policy fields from pre-school to university and out-of-
school education and educational services, the object of discus-
sion in this article: low-fee private schools (LFPSs), and among
them a very special category: for profit school chains, are (just)
one segment of what is summed up under ‘global education
industry’, as may be seen in the concepts applied in recent
discussions (like Fontdevila & Verger, 2021).

It has been remarked that private provision of education
displays expansive tendencies: “Over the past decade, enrolment in
private educational institutions has increased, particularly for
primary education in lower-income countries, and for post-
secondary non-tertiary education in more developed economies
and in Central Asia [...]. In the case of school education, this
process takes a variety of forms, including faith schools, low-fee
private schools, foreign aid or international schools run by non-
governmental organizations (NGOs), Charter, Contract and
Vouchers schools, home schooling and personal tutoring, market-
oriented and for-profit schools.” (UNESCO, 2015, p. 73).

While these varied privatization and commercialization
tendencies have clearly posed a lot of challenges to the
governance of national education systems such asadministrative
control, the financing of education, and relations between
governmental and non-governmental actors, it is posited here,
that LEPSs, and in particular for-profit schools, are the one type
of schooling that is utmost opposite to what is declared in
principles of free, equitable and quality public education. What
is the measure for the legitimacy of such a position? Where do
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these principles come from? The answer is, to view free,
equitable and qualicy public education as an historical
achievement, behind which one should not go back. The
normative fallacy of each unreflected conclusion of norms
(what ought to be) from empirical findings (what is) calls for
attention, like in this case, when reviewing the evidence and
then speaking of an historical achievement, because such an
argument needs to be accompanied by also invoking reflections
of its legitimacy. In this case the argument will be sustained by
aligning the historical fact finding about public education to
discussions of education as a human right, as will be sketched
in the following.

Historically, educationin the form of ‘national education
systems’ became the globally accepted universal model of the
organized transfer of knowledge, attitudes, competencies and
wisdom from one generation to the other. Modern school
developments (‘mass education’) originated in Europe, typified
as the 19th century model (compared to the 15th century
model) of the relation between society, education principles
and the state (Boli & Ramirez, 1986). However, this model has
in the meantime (been) expanded across national and cultural
boundaries by different mechanism ranging on a continuum
between self-determined affiliation (adopting ideas from
elsewhere) and external oktroi (colonial domination), so that
one can speak of the universalization of modern schooling
(Adick, 1992). Global

administration, enrolments, contents and certificates have been

similarities e.g., of structures,
sustained by numerous empirical findings of the research group
around John W. Meyer, known as the ‘world polity’ or ‘world
culture’ approach in comparative education (Ramirez & Boli,
1987; Meyer & Ramirez, 2000; for an overview see Adick,
2009). Against the backdrop of such theoretical discussions
plus empirical findings, to talk of ‘public education’ essentially
means the rise of compulsory national education systems in
which the state has acquired sovereignty over education (Mitter,
2006). And it is just this education sovereignty which is at stake
when LFPSs operate largely outside government control and
follow market philosophies instead of public good ones.
Applying an even broader historical horizon, the de-
bates of public vs. private schools include challenges of gover-
nance and financing of education which touch upon an alleged
trend known as “Pidagogisierung” in German language educa-
tion sciences. This classical theorem dates back to the 1970s
and has been introduced into international debates as “educa-
tionalization” (Depaepe, 1998) or, less known, as “pedagogica-
lization” (Proske, 2002; Adick, 2018a, p. 119). Educationaliz-
ation is, then, a suggested tendency of modernizing societies to
(re-)define relevant parts of their societal challenges into
‘educational problems’ which then have to be solved by the
education system: For instance, new information and commu-
nication technologies (ICT) lead to demands to incorporate
ICT into compulsory education. The same holds true for prob-
lems like drug abuse, radical views, racism, or malnutrition,
which are said to be handled by the school, as well as proclaim-
ing health education, the teaching of international understand-
ing or entrepreneurship, to be part of a timely school curric-
ulum. In this view, the global Agenda 2030 on ‘sustainable
development’ is just another evidence of ‘educationalization’:
The concept of sustainability is re-scheduled as a set of pedago-



gical problems which are delegated to the national education
systems around the world to be ‘solved’. As a proof, the SDG
4 tackling education reads: “Ensure inclusive and equitable
education and promote lifelong learning opportunities for all”,
which is further operationalized into main targets including
one (SDG 4.7) saying “By 2030, ensure that all learners acquire
the knowledge and skills needed to promote sustainable devel-
opment”. If, then, educationalization in the sense of a universal
access to school education might be welcomed as an historical
achievement, the provision of private schools for the poor at
dumping prices unveils the downsides of ‘schooling the world’
(Adick, 2018a, pp. 123f)) and will thus alert educationists,
researchers, civil society and policy makers alike.

The notion of ‘public education’ may be sharpened
further by differentiating not only between education as a
public or as a private (consumer) good, but also between
education as a public and as a (global) common good as
suggested by the advisory ‘Senior Experts Group” of UNESCO
(2015) who declared: “In light of the diversification of
partnerships and the blurring of boundaries between public
and private, we need to rethink the principles that guide
educational governance and, in particular, the normative
principle of education as a public good and how this should be
understood in the changing context of society, state and
market” (ibid., p. 71). These experts consider the growth of
non-state actors in realms of education, be they (non-profit)
civil society actors or (for-profit) corporations and posit that
involvements of private actors in education were not new, but
(in referencing Macpherson, Robertson & Walford, 2014)
“what is new about these manifestations is their scale, scope,
and penetration into all aspects of the education endeavour”
(ibid., p. 73). They continue to define public vs. common
goods as follows: “Public goods are considered to be more
directly linked to public and state policy. [...] On the other
hand, common goods have been defined as those goods that,
irrespective of any public or private origin, are characterized by
a binding destination and necessary for the realization of the
fundamental rights of all people.” (ibid., p. 77). I would like to
carry this distinction a little further by aligning it to sectors of
‘education’: Education as a public good definitely applies to the
national compulsory school systems, whereas considerations of
education as a (global) common good should apply to the
broad array of education before, beyond and after compulsory
education, including continuing education and life-long
learning. This resonates with SDG 4 as quoted above, which
defines education in terms of a global common good in its
overall definition (‘ensure inclusive and equitable education
and promote lifelong learning opportunities for all’), while
stipulating education as a public good namely in its first target
(SDG 4.1): “By 2030, ensure that all girls and boys complete
free, equitable and quality primary and secondary education
leading to relevant and effective learning outcomes”. But if so,
it should not be concealed that this definition puts a hard
burden on the national education systems of low-income
countries, because the inclusion of free secondary education is
far more than what had been targeted as universal (primary)
education during the Education for All (EFA) epochs between
1990 and 2015 (Adick, 2018b, pp. 13ff.). Rising numbers of

school-age children because of demographic trends, plus an
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increase of the number of years of schooling, both add to
extremely urgent demands to provide school buildings, teacher
training, curriculum development, testing etc., which to some
extent explains the expansion of the LFPS schools” sector in
low- and middle-income countries. Another way out, would,
of course, be, to somehow increase state budgets for education
by which means ever (external budgetary development
assistance, increase in taxes, or others).

Coming now to the normative reflections needed, pre-
cise ‘norms’, to be found in definitions and terminology, are
needed in policy debates in order to avoid misconceptions. This
resonates with human rights law expert Jacqueline Mowbray’s
(2021) answer to the question: “Is there a right to public educa-
tion?” She argues the implications of what constitutes public
education, if states are obliged to provide this, and what would
be the scope of this state obligation. In her expertise she main-
ly considers education in the sense of state-run schooling, even
though private actors might be incorporated and even be finan-
ced by the state, bug, if so, they will have to operate under state
regime (Mowbray, 2021, p. 54). “As a result, for a school to be
classified as part of the public education system, the state (or
local authorities) must have the ability to exercise substantial
control over the operation of the school, such that the way in
which the school operates is ultimately determined by the state,
or by publicly appointed school boards, and not by private
actors” (ibid., p. 55). She underscores international treaties
generally suggested “that public education provided by states
would be the dominant form of education, ‘the norm™, whereas
private education would be seen “as additional or supplemen-
tary to public education.” (ibid., p. 56). And this ‘norm’ is what
has been posited above to be ‘an historical achievement'.

Low-fee private schools (LFPSs)
In view of the vast and very diverse field of what ranges under
the label ‘private education’ an (hitherto unknown author' ) has
to be praised for the following (unnamed) figure which ar-
ranges this field as the intersection of two axis, namely ‘private
vs public financing’ and ‘private vs public provision’ (see fig. 1).

As has been discussed above, both questions, who pro-
vides a school? and who pays? are at the center of the universal
model of public education. The systematization displayed
above (fig. 1) clearly shows: Government schools are the
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Figure 1: Public vs. private provision and financing of schools®
(Source: https:/fwww.gi-escr.orglprivate-actors-social-services/education/

commercial-schools/)
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stand-alone type of education in which both principles are
united in that the government provides and pays, whereas low-
fee private schools are located diametrically as private actors
(persons, institutions or companies) who run and finance their
own schools. Do they, nevertheless, pertain to a public educa-
tion system? And if so, why is that so, and under which clauses?

There is a very controversial debate on low-cost or low-
fee private schools, ranging between appraisal and condemna-
tion. According to James Tooley (2015), there are considerable
controversies about LEPS schools in respect of equity, afford-
ability and accessability for the poorest and for girls, however,
no controversy exists over two issues which he posits as facts:
the ‘ubiquity’ and the ‘superior quality’ of such schools, as they
abound in rural and urban areas of countries like India,
Bangladesh, Nigeria, Ghana, Kenya and others, and in which
learning outcomes and sometimes also teaching are, as he says,
often found to be better than in free government schools.
While this might be interpreted, as Tooley does, as the success
story of a ‘de facto privatization’ of education, it may also be
criticized as a deplorable surrogate of free and equitable educa-
tion for all in the face of an eroding state-run education system.
Verger, Fontdevila and Zancajo distinguish between various
‘paths toward privatization’ in their analysis of privatization
trends in education, among which there exists one path called
“privatization by default in low-income countries” which treats
LFPSs in very critical perspectives (2016, pp. 89ff.). These
authors also include a separate entry on James Tooley (ibid., pp.
91 f.) reporting, among others, Tooley’s own entrepreneurial
interests as a co-founder of the Omega Schools chain in Ghana.
Critically mentioned are also increasing numbers of school
chains, among them BIAs (ibid., p. 99).

But both attitudes, either welcoming or condemning all
private actors whatsoever in education, would miss realities and
policy options: It is posited here, that on the one hand, a dif-
ferentiation according to sectors of education is needed, grossly
stipulated as compulsory education vs. other sectors, and on
the other hand, the application of private vs. state control (incl.
control over financing) needs to be taken into consideration.
In other words: If a school operates in the compulsory educa-
tion sector of a given country, it should by necessity fall under
what is decreed by the government, like registration, teaching
appointed curricula, or respect of government approval of
charging fees.

The case of public and private education

in Kenya
The Kenyan Basic Education Act, 2013 (Government of
Kenya, 2013) is encompassing and detailed by including all
aspects of schooling, governance and equity. It is therefore
worthwhile to quote the most relevant clauses addressing the
relation of state and private schools. The Act declares “the right
of every child to free and compulsory basic education” (I, 4, a).
which is sustained in Part IV as applying to all Kenyan learners
and their parents or guardians. However, notwithstanding this,
“other charges may be imposed at a public school with the
approval of the Cabinet Secretary in consultation with the
county education Board provided that no child shall be refused
to attend school because of failure to pay such charges” (IV, 29,
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2, b). The Act speaks of basic education as compulsory primary
and secondary education. It distinguishes between “(a) public
schools which are schools established, owned or operated by
the Government and includes sponsored schools; (b) private
schools as those established, owned or operated by private in-
dividuals, entrepreneurs and institutions” (V, 43, 1, a, b). In a
special part on private education it is declared, if acting accord-
ing to the law, “any person may establish and maintain a private
school” (VII, 49), however: “unless it is registered under this
Act” (VII, 50). Private schools have to follow administrative
rules such as employ registered teachers, follow the common
curriculum, keep records of their pupils, and others; and they
are to be assessed by the County Education Board and the
Teachers Service Commission (ibid., VII, 52) and have to
establish a parents’ teachers association (VIII, 55, 3). In addi-
tion, the Act entails a special section on registration and accre-
ditation which, among others, empowers the County Educa-
tion Board to collect relevant data of all schools and teachers in
the County (VIII, 79). The Act includes a detailed part on
“licensing, registration and accreditation procedures in Basic
education and training” (part X), and a part on “financial pro-
visions” (part XI), in which the various financial sources of
basic education are listed, but without any mention of fees in
private schools.

All in all, the Kenyan Education Act displays the
principles of what may be called a (typical) ‘national education
system.” It decrees public education provided and controlled
by the state as the dominant form of education, in other words:
it meets the universal norm, which includes government
control of private providers, if there are any. — But as always
and everywhere: Declarations should not be confounded with
reality. So, what is the reality of LFPSs in Kenya?

Research results are mixed. Among 93 schools in non-
formal settlements in Nairobi (73 LFPS, 20 public) the
ownership was found to be about half by individuals, nearly
30% by community groups, 9% by religious group, and 9% by
a company (Simmons Zuilkowski et al., 2017, p. 5). Only few
(19%) were registered with the Ministry of Education, however,
47% with the Ministry of Gender and Social Services, while
the rest was completely unregistered. Research data from
October 2013 with over 1.000 interviewees, most of them
parents, focused, among others, on a comparison of costs
(tuition, extra fees, meals) between both (public vs. private) and
found going to a government school was less expensive, hence
LFPSs would not suit the very poor (ibid., p. 8). Most parents
interviewed thought the quality of public education had
declined after free primary education had been introduced in
Kenya in 2003, which made them presume a private school
would lead to better results (ibid., pp. 8ff.). Parents avoided
public schools because of alleged “teacher absenteeism,
overcrowding, frequent teacher strikes, lack of discipline,
distance from home, and poor student performance” (ibid., p.
9). From their findings, the authors conclude, that most of the
parents seemed primarily to be concerned with questions
around school quality. Among others, they call for more
investigation into the ‘hidden costs’ even of an allegedly ‘free
education’ and for better teacher training in all sectors (ibid.,
p. 13). There are no special observations made concerning the
(since only few) for-profit run schools in this research.



On the basis of evidence collected from 2016 onwards, Linda
Oduor-Noah* (2021) compiled an encompassing review of the
following types of private education in Ethiopia, Kenya, Rwan-
da, Tanzania, Uganda and South Sudan:

— elite private schools (for-profit)

— commercial low fee private schools

—  non-profit low fee private schools

—  public-private partnership schools (modelled after the
US type Charter schools)

—  sponsored/government-aided schools

—  vouchers

— non-profit/Philantropic (NGOs/Faith-based
Organisations)

— community schools (the majority of which are said to be
of the low fee schools’ type) (Oduor-Noah, 2021, p.
194, and passim).

In Kenya “LFPS were initally considered to be ‘non-formal
schools’ which provided formal education services to out-of-
school children, youth and adults”, whereas in the meantime
they are “increasingly recognized as legitimate service providers
of education, despite over 60 per cent of them remaining un-
registered and unregulated” (ibid., p. 195f.). But the govern-
ment would now register such schools and had even provided
them with instructional material in some years; studies in
low-income settlements had revealed that more than half of the
children would attend LEPSs (ibid., p. 196). As “driving forces
behind the expansion of private schools”, Oduor-Noah sug-
gests the following factors (ibid., pp. 2001F.):

—  “barriers to accessing public institutions”, like
availability of government schools nearby;

—  “declining quality”, i.e., alleged deficits of public
education;

—  “policy orientation” of governments being predisposed to
welcome private incentives in education;

—  “weak regulations and weak enforcement”, whereby
governments do not effectively exercise their state
control over education;

—  “donor influence” by which external allegedly
development-oriented agencies such as UKs DFID
(Department for International Development) or the IFC
(International Finance Corporation), part of the World
Bank group, encourage private actors in education.

According to Oduor-Noah’s research on East African countries,
the most common non-state actors are schools of religious de-
nominations, which exist in all countries under review, whereas
commercial LFPSs only exist in Kenya, Uganda and South
Sudan, while they are absent, not documented or unclear if
existing in Ethiopia, Rwanda, and Tanzania (2021, p. 194).
Among the profit-seeking LFPSs special attention should be
given to corporate chains of schools, namely the Bridge Inter-
national Academies (BIA) which have a rather long history in
Kenya (ibid., p. 196). Besides this strong base in Kenya, BIA
schools also operate in other countries, such as Uganda,
Liberia, Nigeria, India and Pakistan (Uganda research results
cf. Riep & Machacek, 2016; for an overview see Riep, 2019).
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Srivastava (2016) reports that BIA schools are perhaps the
world’s largest school chain as part of a broader wave to actively
create a world market for for-profit schooling; as such, BIA
would receive funding from the UK by its development finance
institution and its Department for International Development
(DFID) as well as by the International Finance Corporation
(IFC) as part of the World Bank group.

Civil Society Organizations vs.

Bridge International Academies in Kenya
The following part tries to summarize in the format of a ‘thick
description’ (Geertz, 1973, pp. 3-30) very particular events,
interpreted by way of a ‘Key Incidents Analysis'. In short: The
object of research to be described and analyzed turns around
the privatization question in the Kenyan education system and
how it radiated beyond Kenya and reached international levels
of decision-making towards sustaining principles of ‘public
education’. While global developments are mostly conceived of
as top-down processes, e.g., a UNESCO campaign is prolife-
rated to its national member states, from where it might be
implemented via ministries of education and eventually arrive
in the classroom, the following story might be one of the more
rare examples of a bottom-up process, in which local civil so-
ciety actors critically resumed particular educational realities,
comprised their findings, discussed them with international
fellow organizations, brought them before the World Bank,
which led to a revision of its policies, applauded by global de-
cision makers who reaffirmed principles of public education.
'This will be the ‘storyline’ that is written in the following.’

Even though the wider context suggests that the Ke-
nyan actors were inspired by transnational advocacy contacts®,
this does not diminish their prominent role to discredit public
support for for-profit education. In other words: Kenyan agen-
cy is posited here as the decisive factor that induced develop-
ments which followed. And this is aligned to an identifiable
‘key incident’: Had not a handful of Kenyan citizens launched
a well-sustained complaint at the World Bank (in April 2018),
there would not be the pro-public education decisions of major
global players in the years after till the most recent principles
of the Global Education Summit (in July 2021).

Kenyan activists acting in cooperation with civil society
organizations were sensitized about negative impacts of low-fee
schools, especially transnational for-profit school chains, and
thus began researching and scandalizing such schools. In
December 2016, Education International and the Kenya Na-
tional Union of Teachers (KNUT) published empirical find-
ings on BIAs in Kenya, stemming from interviews and research
conducted by the Kenyan-based East African Centre for
Human Rights (EACHRights) and the Global Initiative for
Economic, Social and Cultural Rights (GIESCR). According
to this survey (Education International & KNUT, 2016), the
first BIA school in Kenya opened in 2009 in Mukuru, an in-
formal settlement in Nairobi. In 2016, over 400 such schools
were operating with over a hundred thousand pupils up to class
8. What concerns the question of compliance with the national
school system, it is important to say, that BIA schools were
generally not registered by the government as private schools,
nor did they fall in line with notions of ‘non-formal’ education



for out-of-school children and youths (ibid., pp. 17f.).To sum-
marize some of the findings, most of the teachers lacked ade-
quate teacher training and had also not been sufficiently pre-
pared to teach in these schools. Working conditions were
deficient with heavy teaching loads and low salaries. BIA pupils
were taught according to a uniform BIA curriculum with rea-
dy-made lessons on teachers’ computer tablets which hardly
matched the prescribed Kenyan curriculum. Tuition-fees were
often higher (with an average between USD 7.31 and 8.43 per
month) than the proclaimed ones (around 5 or 6 USD) to
which costs for uniforms, registration, stationary, lunch at the
premises, etc. have to be added. Though BIA schools claim to
offer education for low income-groups they cannot be afforded
by very poor households with several school-age children in
Kenya. The report was meant to serve “as a wake-up call for the
Government to take immediate action” (ibid., p. 55), in other
words: these CSOs fulfilled their role as ‘watch-dogs’ for the
public interest in education. And indeed, the report seems to
have upstirred BIA schools” representatives as well as govern-
ment officials and civil society, let alone the Kenyan public and
parents and teachers of these BIAs and of other schools. On the
website of EACHRights we find a press release about the Ke-
nyan court preventing attempts by BIA to muzzle critics which
probably dates from around 2017. But the decisive step, the
key, or critical incident, that got things going, was the decision
of Kenyan citizens in concert with like-minded CSO organi-
zations to complain about BIA schools at the World Bank. This
particular ‘Kenyan complaint story’ will now be told like a
storyline along condensed key events.

April - June 2018 and April 2019: Kenyans
effectively submit a complaint to the World Bank’s
Compliance Advisor Ombudsman (CAO) on BIA
schools in Kenya
On 16 April 2018, ten Kenyan activists (some former parents
and teachers of BIAs) together with EACHrights (who ar-
ranged the research published in: Education International &
KNUT 2016) submitted a complaint report to the World
Bank’s Compliance Advisor Ombudsman (CAO) on the defi-
ciencies of the about 400 BIA schools in Kenya and their in-
compatibilities with standards laid down in national, interna-
tional and World Bank policies. The reason why this concerned
the World Bank is, that the International Finance Corporation
(IFC), part of the World Bank Group, had financially sup-
ported the expansion of for-profit school chains in Africa,
among them BIA. The CAO accepted the complaint as valid
and announced further investigations: “Human rights organi-
sations welcomed the decision by the World Bank’s Compliance
Advisor Ombudsman (CAO) to accept a complaint regarding
the International Finance Corporation (IFC)’s investment in
Bridge International Academies (Bridge) in Kenya [...].
Following numerous civil society meetings since 2015
with World Bank staff, and three joint statements addressing
the World Bank and other investors in Bridge, EACHRights
and eight Kenyan citizens filed a complaint on 16 April 2018
demonstrating grave violations of IFC standards and human
rights law. The complainants are demanding that IFC act to
stop the harm caused by the multinational chain [...].””
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One year later, in April 2019, the CAO published its assessment
report on BIA schools in Kenya as a response to the Kenyan
April 2018 complaint, which had officially been accepted as
eligible for further CAO investigations in June 2018. Following
the official acceptance was an assessment in Kenya, during
which “the CAO gathered views and statements from all parties
concerned. The assessment report, which makes no judgment
on the matter, presents the issues discussed from the perspective
of each party. The complaint is now moving into the appraisal
stage where the CAO will determine whether a compliance in-
vestigation of the IFC’s involvement is required.”®

November 2018: Resolution of the European
Parliament that the EU and its member states must
not use development aid money to fund
commercial private schools.
From this resolution, it is undisputable that ‘national education
systems’ consist (as a norm and at least) of 12 years of primary
and secondary education for all (‘compulsory education’), and
that they have to be free of charge for all (essentials of ‘public
education’). The text is also relevant for researchers and
practitioners in international education, since it bans public
support for private for-profit interests in development
cooperation. The European Parliament: “Stresses, in particular,
the importance of SDG 4.1, whose aim is a full, quality12-year
primary and secondary education cycle, provided free of charge
for all; reiterates that education should be a key pillar of the
Africa-EU partnership, in keeping with the strategic priorities
approved at the 2017 European Union-African Union summit;
considers that the condition of being ‘free of charge’” should
apply not only to schooling itself, but also to hidden costs, such
as school supplies, transport and food; Takes the view that
States should consider scholarship schemes to provide schooling
for the most disadvantaged children; points out that it is
important to guarantee pluralism and freedom of choice for
parents; insists, nevertheless, that the European Union and the
Member States, in accordance with SDG 4.1 and Article 26 of
the UDHR, must not use ODA to support private, commercial
educational establishments, which do not uphold the Union’s
principles and values.”

CSO organisations around the world welcomed this
resolution, as may be seen in a press release of “Right to Educa-
tion (RTE)”'® of 16 November 2018: “While the Resolution
does not prevent the European Commission from funding
small-scale non-profit private schools, such as faith-based,
NGO or community schools, it calls on prohibiting funding
to ‘commercial establishments’ [...]. The resolution makes
clear that for-profit private providers such as the highly contro-
versial school chain multinational Bridge International Acade-
mies [...], which are commercial establishments, do not align
with EU’s principles and values. It is in the DNA of the EU
and European countries to guarantee education as a right and
public service” said Sylvain Aubry, from the Global Initiative
for Economic, Social and Cultural Rights."!

February 2019: Abidjan Principles
The Abidjan Principles (2019) formulate ten “guiding princi-
ples on the human rights obligations of states to provide public



education and to regulate private involvement in education”.
According to the organization’s self-description, this document
resulted from “an open, transparent, and widely consultative
process” of various experts and education stakeholders that
started in 2015, conducted international meetings and online
consultations between 2016 and 2018, and adopted the final-
ized text of its principles during a conference in Abidjan, Ivory
Coast, on 13 February 2019. The text does not only pinpoint
the heart of the controversy of the Kenyan case discussed here,
but it also acknowledges by name the input of seven experts’
background papers, among them Linda Oduor-Noah (then
working at EACHRights) (ibid., p. 5). The drafting committee
was made up of human rights experts chaired by Ann Skelton,
holding the UNESCO Chair for Education Law in Africa at the
University of Pretoria, South Africa. On the occasion of their
adoption the Abidjan principles were signed by 55 experts from
all regions of the world and coming from universities and inter-
national governmental and non-governmental organisations (cf.
names of signatories, ibid., pp. 7-10), among them also experts
who are known from the literature referred to above.'? Based on
SDGA4.1, the Abidjan principles cling to free, equitable and
quality primary and secondary schooling under the auspices
of the state as the universal norm, which, however, especially
leads to tensions “between State obligations to ensure the pro-
vision of free quality education to all without discrimination,
and the liberty to choose and establish a private school. This
and other tensions often surface in education policy debates, in
particular in the context of growing privatisation and commer-
cialisation of education, where private interests and profitma-
king are sought over and above respecting, protecting, and ful-
filling the right to education” (ibid., p. 4). The Abidjan
principles adhere to two basic logics, in that they “clearly recall
States’ obligations to establish free, quality, public education
systems ... and clarify the State’s obligation to regulate private
actors” (ibid., p. 5). It is exactly these two arguments which
re-affirm the principles of state sovereignty over education as
an ‘historical achievement’ discussed in the first part of this
article.

October 2019: The World Bank and the Global Part-

nership for Education (GPE) start to question their

pro-for-profit-education policies
In October 2019 two major actors who had included the fund-
ing of commercial schools, including large-scale private pro-
fit-seeking enterprises (school chains) in their portfolio, started
to review their policies: The World Bank raised concerns about
the IFC financing BIAs; and the Global Partnership for Educa-
tion turned away from for-profit education in its revised Private
Sector Strategy. How did this come about?

Obviously, the Kenyan complaint had not been treated
by the CAO just as a kind of ‘local affair’ of deficient behavior
of a particular company (BIA) in a specific location (Kenya),
but had led the World Bank to re-consider and to further inve-
stigate the whole question of financing private for-profit pro-
viders of education. In a press release, EACHRights references
this report of the CAO published the day before (i.e., 24 Oc-
tober 2019) and explains: “the CAO determined that BIAs
operations raise “substantial concerns” regarding: “(a) the spe-
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cific allegations of adverse impacts to teachers, parents and
students raised in the complaints; (b) the Environmental and
Social risk profile of the schools in light of their number, loca-
tions and concerns regarding their construction methods; and
(c) the registration status of the schools and adherence to rele-
vant health and safety requirements. The CAO raised concerns
regarding the adequacy of the IFCs supervision and due di-
ligence regarding its investment in BIA. The investigation by
the CAO will also look into the IFC’s supervision of BIA’s
compliance with national laws, and its capacity and commit-
ment to implement IFC performance standards including
those relating to labour practices and the environment, health
and safety aspects of its schools.” The text continues to say: “It
is anticipated that the compliance investigation will be com-
pleted by September 2020.”** But, according to the annual
report of the organization, this investigation is not yet com-
pleted (EACHRights, 2021, p. 14), which, however, does not
mean anything, because it might be due to constraints of the
COVID 19 pandemic situation.

The Global Partnership for Education (GPE) is an out-
standing example of ‘global education alliances’, which have been
defined as neither international governmental organizations, nor
private global players (like the Bill and Melinda Gates Founda-
tion), but, instead, a rather new kind of transnational consortia
acting beyond and between national governmental education
institutions (e.g., ministries), international governmental orga-
nizations (e.g., UNESCO) and national and international
non-governmental organizations (NGOs) (Adick, 2020a). The
GPE originated in 2012 as an offspring of the World Banks’ Fast
Track Initiative (FTT), which had started in 2002 to accelerate
the progress of the Education for All (EFA) Program in about 60
countries (cf. Richter, 2010, pp. 195-226).

GPE is a Multi-Stakeholder-Partnership operating as a
kind of broker of funds to improve education between various
types of donors (countries, philanthropic foundations, interna-
tional organizations, the EU), and recipients (the so-called
developing countries). Its Headquarters is located in Wash-
ington, D.C. (USA). GPE’s strong relation to the World Bank
has been seen as a challenge to its autonomy and the source of
its ambivalence towards the privatization of education (Menas-
hy, 2017). The relation was also discussed in GPE’s Board of
Directors December 2018 session, i.c., following the Kenyan
complaint to the World Bank (and as a result of it?) and in view
of the events that followed in 2018. In this session it was decid-
ed to have an independent evaluation of the relation between
GPE and World Bank until June 2021, and if this would signal
grave differences, possibly to completely dissolute GPE from
the World Bank (Adick, 2020a, p. 275).

The organization claims to adhere to the Abidjan Prin-
ciples. Its private sector strategy is directed to the following
fields: expertise, finance, provision of goods & services, and
advocacy & voice (GPE, 2019, pp. 11f.). After elaborating back
and forth the various private sector activities in various settings
of education including passages that touch the delicate ques-
tion of for-profit schools, the figure in Annex 8 at the last page
of the strategy paper finally makes it clear, that for profit core
services (i.e., the running of K-12 schools in a national school
system) are “ineligible for GPE funding”, eye-catching by a red
font with for-profit in the figure, and with green in the permit-



ted areas of not for profit core services, such as faith-based

schools, which are “eligible for GPE funding” (ibid., p. 40).

March — May 2020: CSOs applaud World Bank’s

decision to freeze investments in private for-profit

K-12 schools
After several years of various civil society campaigns against
increasing privatization of education, two years after the effec-
tively placed Kenyan complaint at the World Bank, and indeed
perhaps quite unexpectedly for researchers, policy analysts,
educationists and activists alike, the World Bank did dismiss its
policy to fund for-profit education. Even though somehow
‘concealed” in (just) a letter, the news about this massive
change of policy was rapidly disseminated within international
CSOs networks. The important message is contained in a let-
ter of David Malpass (then World Bank President), to Steven
T. Mnuchin (then the US Secretary of the Treasury) dating
from 20 March 2020 which reads: “We understand that com-
munities and external stakeholders have expressed concerns
about investments in private for-profic K-12 schools. In re-
sponse, 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 indirect investments through new funds,
including with existing clients [...]. We will also request the
Independent Evaluation Group (IEG) undertake an evaluation
of IFC investments in K-12 private education provision, inclu-
ding impacts on educational outcomes, access, poverty and
inequality. This will be followed by an inclusive and transparent
consultation process, including the Board, education experts,
and civil society, to determine whether there are any exceptio-
nal circumstances under which future IFC investments in such
schools could be made without impacting negatively on pover-
ty, inequality, the right to education, or the provision of public
education.”

Reconstructing how the information in the letter of
Malpass to Mnuchin was propelled to CSOs around the world,
the line of communication was followed step by step backwards
from Germany to Washington (cf. Adick, 2020). Reading this
vice versa, the World Bank President’s letter (of 20 March) was
passed on to Congresswomen Maxine Waters, Chairwomen of
the US House Committee on Financial Services on the very
next day (March 21). About two weeks later (April 9), it had
arrived at Education International where it was linked under
the heading “Teachers’ struggles pay off: World Bank to freeze
investment in private for-profit schools“"” , and on its website
it was extensively commented including links to other topical
documents, some also from the scientific community. From
Educational International the news then sprang, as it seems,
throughout relevant CSO networks of the world. For instance,
in Germany, it was included under ‘news (April 23) in the
website of the Gewerkschaft Erziechung und Wissenschaft
(GEW), the German education union, which is a member of
Education International. And, as has to be expected, in Kenya,
it was highlighted on Eachrights’ website.'® On 1 May 2020,
the IFC officially announced its “freeze on investment in K-12
private, fee-charging education.""” Linda Oduor-Noah, who
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had then mainly been in charge of the ‘Kenya complaint affair’
at EACHRights, comments: “This is a departure from the IFC’s
previous approach in which they posited that the engagement
of for-profit providers in education contributed to their pover-
ty alleviation goals. It was with this thinking in mind that IFC
invested in Bridge [...]. A freeze on future investments is
therefore timely and welcome, inevitably contributing to miti-
gating any further entrenchment of inequality and segrega-

tion.”!®

Public education reaffirmed:

Mission achieved
The most recent developments around the Global Education
Summit tend to sustain the thesis portrayed in this article that
CSO interventions have effectively stopped the proliferation of
profit-oriented school chains such as BIA and others. Not only
was it achieved, first, that the World Bank reversed its policy
on investments of the IFC into companies offering for-profit
schools, and that, second, GPE, the largest funding consortium
of education in so-called developing countries, also turned
away from for-profit provisions of education in its private
education sector policy, and that, third, the EU, the largest
donor of GPE also declared to step out of supporting private
school businesses, but as a result of all this the whole discourse
has now definitely turned into explicitly pro-public education
declarations. This is considered as a memorable achievement.
Of course, future research will have to show if these declara-
tions come true.

‘This turn manifested in latest events around the Global
Education Summit in July 2021 which was devoted to acquir-
ing funds for financing the GPE 2021-2025 schedule, not least
by donor countries from ‘the Global North’. In addition, 36
CSOs, among them EACHRights, RTE, OXFAM, Action-
AID, Plan International, the US-branch of the Global Cam-
paign for Education®, and others, launched a joint statement
directed “to use multi-billion Dollars Funding to Support Pub-
lic Education” and to “urge GPE and its partners to use the
money raised during the summit in support of free public
education and to ensure that no funding is used to support
commercial actors, in accordance with human rights require-
ments.”?

As a corollary of the Global Education Summit, the
Global Initiative for Economic, Social and Cultural Rights
(GI-ESCR) also published a “Policy Brief July 2021” under the
title “Public education works: five lessons from low- and
middle-income countries™ , namely Bolivia, Brazil, Cuba,
Ecuador, India, Namibia and Vietnam. The lessons learnt
presented in this brochure “should offer inspiration to donors
and implementing countries alike to renew their efforts for free
public education and move away from the policies of the last
two decades focused on private involvement and partnerships,
which have shown their failure” (p. 1). Longer case studies are
announced by GI-ESCR to be published. The final take-home
message sounds like: Public education works — even in low- and
middle-income countries, so no need for commercial school
chains any longer.

Meanwhile EACHRights, founded in 2010 and still
located in Kenya, which had been the main institutional actor



to launch the April 2018 complaint about BIA schools in Ken-
ya at the World Bank, published their first Annual Report ever,
covering the years 2019-2020 (EACHRights, 2021). The or-
ganization runs an Education Support Programme (ESP) in
order to enhance “access to free, quality, basic education for all
children” and “reduce the increasing trend of privatization of
education” (ibid., p. 5). Networking with other CSOs world-
wide, among them GI-ESCR mentioned above and many
others, seems to be very important as well as research in order
to strengthen their advocacy and evidence-based program-
ming. The report announces a continuation of its “advocacy
around the negative impacts of privatization of education in
Kenya” and recalls the stages of the complaint to the CAO of
the World Bank presented above, adding that there had been
several more complaints afterwards on other incidents which
were also sent to the CAO. Important to note for further
reconstructions of the ‘Kenyan complaint history’ presented
here, is, that the initial complaint is obviously still under inves-
tigation (ibid., p. 14). Follow-up research is, then, needed to
sustain the thesis purported in this article that evidence-based
and internationally coordinated civil society advocacy, like the
one portrayed here, has really succeeded to regain education as
a public good over for-profit education in low-fee private
schools.

Notes

Access on 01.12.2019 as well as on 16.11.2021 hteps://images.squarespace-cdn.
com/content/v1/526e0958f6576ebde0e78c18/1533672139738-A4QEP79-
UDUSCR4N085ED/kel17ZwdGBToddI8pDm48kGyMCrHUWGkP7-
iXuHSY3]N1Zw-zPPgdn4jUwVcJE1ZvWQUxwkmyExgINqGpOIvT]Zam-
WLI2zvY WH8K3-s_4yszcp2ryTIOHqTOaaUohrI8PIUV4A81Qojh UiQHYv]-
xN_3fHrWZSRj5relrCp79nal3T4/Commercial+Schools+classifications.
png?format=500w. At both occasions, I addressed the organization on its internet
contact link posing the question, if they could name the author(s) of this figure to
me, for the sake of including him/her/them in my publication, but I never got an
answer.

—

2 Access on 23.02.2022 https://www.gi-escr.org/private-actors-social-services/edu
cation/commercial-schools/

3 For an evaluation of the performance of the Kenyan education system at the end of
the EFA period (2015) in respect of universal access, equity, and quality cf. Mugo,
Nderitu & Ruto, 2015.

4 Linda Oduor-Noah had worked in the Education Support Programme at the East
African Centre for Human Rights (EACHRights) before she became Programme
Manager in the Education Partnerships Group (EPG) in 2021. The author wants to
thank her for the several enriching correspondences about the ‘Kenyan complaint
case’ between us over the last years.

5 My approach falls in line with methods used in (ethnographic) qualitative case stu-
dies, like displayed in Kroon & Sturm 2000, where ‘Key Incident Analysis’ is discus-
sed and applied in a German-Dutch research project on intercultural education. I
will not discuss this methodology further here, but suppose, the ‘storyline’ presented
here might be inspiring to imagine further research including interviews with key
persons, systematic analyses of websites and networks, or, possibly, even consider the
‘storyline’ for a documentary film.

6 How the broader transnational CSO context and international researchers discussed
LFPSs and especially school chains like the BIAs over the years would need to be the
topic of another article to be written.

7 Access on 22.11.2021 https://campaignforeducation.org/en/2018/06/29/world-
bank-accepts-complaint-on-its-investment-in-bridge-international-academies/

8 Access on 23.02.2022 https://eachrights.or.ke/complaints-body-publishes-an-
assessment-report-regarding-concerns-relating-to-the-ifcs-investment-in-bridge-
international-academies/

9 Access on 21.11.2021 https://www.europarl.europa.eu/doceo/document/TA-8201
8-0441_EN.pdf.

10 According to its website, Right to Education (RTE) was “established in 2000 by the
first UN Special Rapporteur on the right to education, Katarina Tomasevski, RTE
was re-launched in 2008 as the 'Right to Education Project', a collaborative initiative
supported by ActionAid International, Amnesty International, Global Campaign for

12

421 ZEP

Education, Save the Children, and Human Rights Watch. Since May 2017 the Right
to Education Initiative is a charity registered in England and Wales with the charity
number 1173115” Access on 21.11.2021 https://www.right-to-education.org/page/
about-us

11Access on 21.11.2021 hetps://www.right-to-education.org/news/european-parlia
ment-bans-eu-development-aid-funding-commercial-private-schools

12Like Frank Adamson, Christopher Lubienski, Jacqueline Mowbray, Prachi Srivastava,
and Gita Steiner-Khamsi, illustrating networks between academia and civil society
in human rights’ based education affairs.

13 Access on 22.11.2021  https://eachrights.or.ke/world-banks-accountability-body-
raises-substantial-concerns-regarding-ifcs-investment-in-bridge-international-
academies/

14 Access on 20.07.2020 https://financialservices.house.gov/uploadedfiles/malpass_
ler_mnuchin_3202020.pdf

15Access on 22.11.2021 https://www.ei-ie.org/en/item/23305:teachers-strug gles-pay-
off-world-bank-to-freeze-investment-in-private-for-profit-schools

16 Access on 22.11.2021 https://eachrights.or.ke/civil-society-organisations-applaud-
international-finance-corporation-decision-to-move-away-from-for-profit-
education-investments/

17Access on 22.11.2021  https://www.ifc.org/wps/wem/connect/industry_ext_
content/ifc_external_corporate_site/education/

18 Access on 22.11.2020 Blog by Linda Oduor-Noah, originally published 11 May
2020: https://eachrights.or.ke/ifc-to-freeze-investment-to-for-profit-education-sma
ll-win-in-a-long-fight/

19 The Global Campaign for Education (GCE) is another ‘global education alliance’
(Adick, 2020, pp. 270-274); even though similar in name, it should not be con-
founded with the GPE addressed in this article.

20 Access on 22.11.2021 https://iser-uganda.org/images/downloads/CSO_Joint_Stat
ement_at_GES_Summit_2021.pdf.

21Access on 07.2021 https://staticl.squarespace.com/static/5a6e09586576de0e78c
18/t/61011£7933ab7c0085abb3ca/ 1627463546255/ Policy+brief+ English.pdf
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Educational governance in Rwanda.
Coordinating action for equity through
cooperation between education providers

Zusammenfassung

Chancengleichheit ist in der Bildung einer der wichtigsten Fak-
toren fiir nachhaltige Entwicklungsziele. Trotz der quantitativen
Verbesserungen beim Zugang zu Bildung in Entwicklungslin-
dern ist die Minimierung von Ungleichheiten bzgl. des Zugangs
zur Bildung — bei der Beteiligung und bei den Lernmoglich-
keiten — ein wichtiger Schliissel zur Bildungsentwicklung.
Dieser Artikel befasst sich mit der Struktur der Bildungspolitik
und ihren Auswirkungen auf die Chancengleichheit durch die
Zusammenarbeit zwischen verschiedenen Bildungstrigern in
Ruanda. Anhand einer Analyse des Bildungsgesetzes wird die
Governance im Bildungswesen als ein gemischter Rahmen
aus Zentralisierung und regelungsorientierter Partizipation
konzeptualisiert. Offensichtlich vertrite die Existenz von
Governance-Gremien unterschiedliche Bediirfnisse und for-
dert somit die Bildungsgerechtigkeit. Der Artikel regt weitere
wissenschaftliche Analysen und politische Uberlegungen zu
Bildungsgovernance und Gerechtigkeit in Ruanda an.

Schliisselworte: Bildungsmanagement, Gerechtigkeit, Bildungsan-
bieter

Abstract

Equity in education is one of key drivers of sustainable
development goals. Despite the quantitative improvements of
access to education in developing countries, disparities in terms
of access, participation and learning opportunities are issues to
be reflected in education development. The article at hand
reflects the structure of educational governance and its impli-
cations to equity via cooperation between education providers
in Rwanda. Through the analysis of law governing education,
the educational governance is enacted as a mixed framework of
centralisation and compliance-driven participation. Apparent-
ly, the existence of governance bodies is likely to represent dif-
ferent needs and hence promote equitable education. However,
this seems to be limited by conformity to central orientations.
The paper suggests further scientific and political reflections on
educational governance and equity in Rwanda.

Keywords: Educational Governance, Equity, Educational Provider
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Introduction
The major focus of this paper concerns the reflections on the
structure of educational governance and its implications to
educational equity in Rwanda. Educational governance im-
plies cooperation between stakeholders and providers. In this
paper, the focus is on the cooperation between governmental
and non-governmental educational providers. The relation of
governance and equity in the education sector has been widely
explored and the two concepts are found to have close linkage
(Alan, Marks, Novelli, Valiente & Scandurra, 2016). Educa-
tional governance influences decisions related to matters of
equity, especially the distribution of human resources, of finan-
cial means and of infrastructure. Moreover, the structure and
functioning of educational governance in each country reflects,
explicitly or implicitly, how educational needs for vulnerable
groups of people are catered for. In the context of Rwanda, gov-
ernance of education is reflected in three typologies of school
systems: state, subsidised and private owned schools (Government
of Rwanda [GoR], 2021, p. 34). In addition, governance is
discussed in terms of different levels of power distribution —
centralisation versus decentralisation. These links are reflected
in the paper concerning equity in education.

In the context of theRwandan education system,
educational equity is mainly reflected quantitatively in terms
ofaccess, participation, and learning achievements. Education-
al statistics as annually provided by the Ministry of education
show disparities in terms of access to pre-primary education
and gender disparities where girls are underrepresented in
secondary, vocational and higher education (MINEDUC,
2018/2020). In terms of learning achievement, there are
inequalities between urban and rural primary schools (urban
better than rural) and between school ownership, respectively
higher in private, average by government-aided and lower by
public rural schools (REB, 2016). Regarding financing educa-
tion, there is inequity in terms of direct financing by parents
between schools located in rural and urban areas. Pupils with
more learning needs in rural areas are worse funded as com-
pared to urban schools (Institute of Policy Analysis and Re-
search-Rwanda [IPAR], 2012, p. 3). Existing data show the
inequity, which is linked to the typology of schools. The law
governing education in Rwanda (Republic of Rwanda, 2021)



will be critically analysed through the method of content
analysis. The law was chosen as basic law enacting the orien-
tation of education in Rwanda. The focus of the article is on
the structure of educational governance especially the coope-
ration between education providers and its implications to
educational equity in Rwanda. The article starts by shortly
reviewing the existing literature on educational governance
and equity, proceeds with the structure of educational gover-
nance with focus on existing and reconstructed typology of
school system and its implications to educational equity in
Rwanda and ends with a summary and outlook.

Educational Governance and Equity:

Conceptual framework
Educational governance is one of the key determining factors
of educational quality (UNESCO, 2004/2014). Governance
in education is related to reflections on how decisions are made
regarding distribution of resources to provide quality education
for all. Moreover, educational governance is related to how
policies are enacted, implemented, monitored, and evaluated.
More than that, it clarifies the cooperation of state and non-
state organisations as far as the distribution and management
of educational services are concerned (OECD, 2016; Brewer &
Smith, 2008).

School governance matters (OECD, 2016, p. 110;
Connolly & James, 2011, p. 508; Maureen & Gelander, 2008,
p- 3) and it proved to be an “enabler” that underpins other key
educational elements such as effective resource utilization or
stakeholders” engagement (Brewer & Smith, 2008, p. 21) and
offers tools for program design and its implementation (Maureen
& Gelander, 2009, p. 51). Schools operate in the society and
reflect its diversities and complexities (Battalio, 2005, p. 24). The
current global situation marked by uncertainty and fluidity, makes
governance and school governance extremely complex (Burns &
Koster, 2016, p. 58). Since the turn of millennium, governments
around the world made explicit pledge to ensure universal quality
education to their citizens. That commitment gave rise to a wave
of changes affecting various dimensions of education systems. The
traditional centralized school governance structure is claimed to be
inadequate in the current complex society (Burns & Koster, 2016,
p. 60). Strategies have been adopted to find a fitting governance
system. Those include decentralization with a big deal of power
resting on local authorities and school-based management where
schools are guaranteed autonomy (Burns & Koster, 2016, p. 18;
OECD, 2016, p. 1105 Lincove, 2006, p. 350). Additionally, the
current trend of globalization coupled with the ideas of transfer,
of knowledge, and the possibility of comparability, of educational
information has tremendously affected the processes of policy
making and governance in education. The situation has led to a
widespread expansion of internationalized models of decision
making, leading to international educational governance
(Wiseman et al., 2015, p. 4-7).

By its very nature, educational governance is a multi-
layered activity which involves a variety of interest groups and,
all aspects considered, it is not possible to find a “one size fits all”-
model of educational governance. However, there are elements
which proved to be necessary for the sake of governance success.
Those include ideas of accountability, capacity building and stra-
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tegic thinking (Burns & Koster, 2015, p. 23). Looking at all
responsibilities shouldered by the school systems in the world
development agenda and taking into consideration the centrality
of equity in the whole development project, we posit that school
governance needs to be reconsidered (Howard etal., 2019, p. 9).
Equity in education is related to the inclusivity and
fairness of education provision (EACEA, 2010, p. 22). Educa-
tional equity has the premise that no condition inherent to
students should stand as an obstacle to their route towards the
achievement of their educational potentials. As Levi puts it, “a
commitment to equity suggests that differences in outcomes
should not be attributable to differences in areas such as wealth,
income, power and possession” (Levi, 2003, p. 5). Within the
education system, equity means to bridge the gap between
low-and high-performing students (EACEA/Eurydice, 2020,
p- 29; Levin, 2003, p. 5). It means to take into consideration
the heterogeneity of students by valuing each individual student
(EACEA/Eurydice, 2020, p. 53f.) and coming up with a fair
system to allocate both school material and human resources
(Sayed et al., 2020, p. 9) on the side of system. There is a call
to take appropriate action, in this regard, at different levels of
the educational system. Should governments ensure equitable
education, prospects of achieving social justice in society could
be high. Notwithstanding, there is a long way to go in the whole
journey leading to equity in education, albeit the will and efforts
undertaken in that respect. The current COVID-19 pandemic
has illustrated the need to consider equity in school govern-
ance. Existing inequalities have proved to be a stumbling block
to efforts of preferential online learning imperatively adopted
after schools’ closure. Basically, the access to digital platforms
and technological devices was a determinant of continuation
of learning albeit the ongoing crisis (Sayed, et al., 2020, p. 10).
The understanding and enactment of equity in educational
organization is framed by prevailing mode of governance and
societal discourse about social justice (Blackmore, 2011, p. 447).
The governance contributes to equity assurance through the
process of participation and distribution, which entails the idea
of democracy in the decision-making process and the principle
of equalisation of expenditures (Sayed et al., 2020, p. 4).
Decentralization proves to be a fitting governance model
for that purpose as it is premised on the ideas of stakeholders’
participation. However, decentralization and participation are
not enough to guarantee educational equity. A suggested ideal
governance arrangement to support equity is a centralized
funding (Fusarelli, 2004, p. 86) combined with a decentralized
and community-based planning which reflect the existing equity
concerns (Lincove, 2006, p. 353). To do that, the participation
must be based on the premise of democracy, broader community
representativeness and done in an inclusive environment (Lincove,

2006, p. 353f.).

Structure of Rwandan Educational
Governance
Rwandan educational system is organized in four levels includ-
ing pre-primary, primary, secondary, and tertiary with a TVET
stream at both secondary and tertiary levels. The Law No
010/2021 of February 16th, 2021 governs the educational
system. The law establishes that education services are delivered



in three types of education institutions: public, govern-
ment-subsidized, and private. However only public and
government-subsidised educational institutions get subsidies
from the Government, which take different shapes (Republic
of Rwanda, 2021). The teaching is organized around a standar-
dized curriculum, punctuated by standardized examinations.
This particular organization is thought to be conducive to equi-
ty as evidences show that the existence of a national curriculum
with associated national testing is, in some regards, a require-
ment to equity assurance in schooling (Steffi, 2001 cited by
Fusarelli, 2004, p. 85).

Educational governance in Rwanda is a complex activity
encompassing a number of actors including organizational enti-
ties from central government to parents assemblies via local
governmental institutions, faith-based associations (FBO) and
non-governmental organizations (NGOs). The Rwandan
administrative structure is differentiated in two main levels,
through the decentralization process, namely the central and
local government. The organization of the education system
follows this differentiation. At the top level, the government is
entitled with responsibility to organize the educational system
through policies and granting accreditations. The local
government monitors the functioning of the educational system
through specific regulations and resolutions (The World Bank
2011, p. 35). Besides, school owners resort to policies, proce-
dures and reporting regulations to govern their schools. At the
bottom level of the spectrum, school authorities refer to school
board policies and internal rules and regulations to ensure the
functioning of the system. By decentralization, a number of
decisions including planning, budgeting, school construction
and teachers’ daily management have been delegated to local
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textbooks choices and acquisition, as well as making individual
action plans. District and school officials resort to participative
governance in the process of operationalizing top-down policies
and making independent decisions. This is done through nego-
tiations between educational providers and stakeholders in the
framework of the district educational council, the sector educa-
tional council and — to a certain extent — by the school general
assembly. The idea of participation is believed to be in line with
equity in education. However, the discourse in educational
science shows that it works only out when the school board
composition goes beyond parents and teachers and considers
the representatives of the broader community in order to inte-
grate into the educational landscape (Lincove 2006, p. 354).
Educational equity is among key commitments of
Rwandan Government especially after the wreckages associated
with 1994 Genocide perpetrated against Tutsi. However, from
the legal perspective, the existing organization of education
leaves much to be desired when it comes to equity assurance.
The aforementioned law and associated policy documents
address the issue of equity from its simplistic understanding by
just focussing on equal chance with regards to access to educa-
tion (Republic of Rwanda, p. 8). Yet, it looks silent when it
comes to strategies put forth to enhance a genuine equitable
learning which takes consideration of students diversity.
Basically, while there is a political will which materializes
through several equity-oriented policies — recognition of diver-
sity in educational processes, improved girls’ education, inclu-
sive school governance, applying meritocracy in the process of
awarding higher learning scholarship, introduction of no-fee
basic education, dissemination of schools’ infrastructures —
there is still a gap in terms of understanding of equity as a policy

governmental entities, while schools took on responsibilities of ~ imperative.
Type | Public/ Government-subsidised Private
government owned
Ciriteria
Built by State State, individuals, faith-based organisa- NGOs and private enterprises
tions (FBO) and non-governmental
organisations (NGO)
Owner of land State Individuals, FBOs and NGOs NGOs and private enterprises
Management State State, individual, FBOs and NGOs NGOs/enterprises under
state-enacted prescriptions
Teacher salaries State Mainly state with contributions from NGOs/enterprises
individuals, FBOs and NGOs
Teacher deployment State Institution owner
Curriculum State-centralised; designed at university & approved by the state | State and/or international
Management of transitions | State-centralised Institution owner

Table 1: Existing typology of educational institutions in Rwanda
(Source: Designed by the authors based on GoR, 2021)



Typology of schools and implications for
equity in Rwanda
In the context of this article, we first present the existing typo-
logy of schools to reflect them in relation of governance and

equity.

Existing typology of schools in Rwanda
As mentioned above, the types of schools in Rwanda are main-
ly defined per title of ownership and responsibility. These are (1)
so called “public institutions”, (2) “government-subsidised
education institutions”, and (3) “private” institutions (GoR,
2021). The naming is misleading as the majority of government
institutions do ensure public access. As per the Official gazette
no 010/2021, Special of 18/02/2021, government schools and
government-subsidies schools originate from different sources
as illustrated in the table 1.

As shown in table 1, it appears that educational institu-
tions are defined based on ownership and management
responsibility. For the transition from one level of education to
the other, there are obligatory national examinations ad-
ministered by the Ministry of Education. After primary educa-
tion and lower secondary education, results of the national
examinations determine whether (a) a student move to the next
level or not as well as (b) the type of school, which can be either
a boarding or no-boarding (day-)schools (GoR, 2019; JICA,
2012). The Ministry of Education authorizes the boarding sta-
tus at secondary education level and by exception for pre-pri-
mary and primary education for schools for learners with special
needs (GoR, 2021). For upper secondary education, students
can choose from three types of schools namely general secon-
dary schools, teacher-training college (T'TC), and technical and
vocational education and training schools (TVET) (JICA,
2012). At tertiary education, the government of Rwanda allows
also the establishment of special education schools that provide
education to learners who have special education needs like
disabilities, talents or unusual intellectual ability (GoR, 2021).
Up to secondary education, schools whether public, govern-
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ment-subsidised or private are called to follow the curriculum
developed by a national agency. However, private schools which
fulfil the requirements can be allowed to offer an international
curriculum (GoR, 2021). According to this flexibility, we find
in Rwanda private schools offering only either national or inter-
national curriculum' , and private schools offering at the same
time the national curriculum and international curriculum.?

Reconstructed typology of educational institutions

in Rwanda
In reflecting access to education and the allocation of finances,
the typology of schools in Rwanda may be reclassified, accord-
ing to the tuition fee (financing), and the access to education
(see table 2). It emerges from table 2 that there are other aspects
that need to be considered for a deep understanding of the im-
plications of educational management in relation to educational
equity, how they are structured, and managed. At the level of
financing, educational institutions are classified as state financed
or non-state financed. Aspects of access and financing especial-
ly in terms of tuition fees show a need to be reflected for better
understanding of educational equity (see table 2). We see from
that analysis that limited access is not always a question to
education equity, i.e. regarding non-state special needs schools.
‘They, on the one hand, provide access to learners with special
education needs but at the same time are limited by their geo-
graphical distribution and number of available places.

It appears from the table above that there are non-state
financed institutions of education which provide open access to
education (example of non-state financed schools) and others
which have limited access (example of non-state financed inter-
national schools). This brings the need of reflecting on the
meaning of public and private educational institutions, not only
in terms of ownership (see GoR 201), but also it terms of how
they provide access to education. In this regard of access, even
non-state educational institutions may be “public” as they pro-
vide open access to education and government funded institu-
tions may be highly selective.

ACCESS
Limited Conditional Open
No fee Non-state financed None State financed nursery and basic education
special needs schools
&) (limited by the
Z | Low fee number of schools, State financed Non-State financed schools and higher
% geographical location, | boarding secondary education institutions
Z and number of places) | schools
|}
=
High fee Non-state financed State financed higher | None
national and internati- | education and
onal schools non-state financed
international higher
education

Table 2: Reconstructed typology of educational institutions in Rwanda

(Source: Designed by the authors according to the official gazette, GoR, 2021)



Educational governance and equity in
Rwanda: Summary and outlook

The critical review of the issue of educational governance and
equity shows different perspectives in the context of Rwanda,
which enlighten further reflections in educational science and
policy. First, the concept of equity only is implicitly reflected
in the law governing education. Secondly, the framework of
educational governance in Rwanda is mixed. It is centralized in
the sense that decisions are made by the state to be imple-
mented by delegated local governmental institutions in
collaboration with other educational stakeholders. The latter
include parents, FBOs and NGOs. At the local level, it is a
participative-compliance-driven governance. This is justified by
the existence of governing bodies at local including school level
where different stakeholders: parents, FBOs, NGOs and
community are represented. Apparently, the existence of gover-
nance bodies is likely to represent different needs and hence
promote equitable education. However, this seems to be limit-
ed by the conformity to central orientations. Third, the typology
of schools especially shows a double perspective. On the one
side, the state finances educational services in public and go-
vernment-aided schools, which is an aspect of equity in terms
of granting access to education. Nevertheless, it raises the issue
of equity in terms of equalization of resource allocation for
unequal educational needs. Additionally, the state financing
system is likely to contribute to unequal distribution of resourc-
es by financing educational institutions solely based on status
to the expenses of students’ needs. The direct and indirect
financing from parents, due to income inequality, may limit the
fair access to learning resources. The higher the fees to be paid,
the more limited access. In this perspectives, further political
and scientific reflections are needed:

Towards the reconceptualization of the equity and its
inclusion in the legal and political educational framework.
Towards empirical research on practical formal and
informal cooperation between educational stakeholders at
local levels and strategies to address different educational
needs.

Towards the establishment of a framework of cooperation
between state and other educational providers and
stakeholders at central level.

Notes

1 Examples of schools offering only international curriculum: https://greenhillsacad
emy.org/, https://kepler.org/

2 Examples of schools offering both (national and international curriculum):
hrep://rivierahighschool.org/#, https://www.kingdavidacademy.co/
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Bildungsgerechtigkeit durch Governance.
Globale Vernetzung und Handlungskoordination
nichtstaatlicher Schulen am Beispiel

GPENreformation

Zusammenfassung

In zahlreichen Lindern der Welt sind neben staatlichen auch
zivilgesellschaftliche Akteure wie beispielsweise Kirchen oder
andere Religionsgemeinschaften an der Steuerung und
Gestaltung von Bildungssystemen beteiligt. Im vorliegenden
Beitrag wird am Beispiel von GPENreformation diskutiert, wie
kirchliche Schulnetzwerke im Sinne von Global Educational
Governance weltweit zur Herstellung von Bildungsgerechtig-
keit beitragen.

Schliisselworte: Global Educational Governance, Bildungsge-
rechtigkeit, Netzwerke

Abstract

In many countries of the world, civil society actors such as
churches or other religious communities are involved in the
development and steering of education systems alongside state
actors. This article uses the example of GPENreformation to
discuss how church school networks contribute to the produc-
tion of educational justice worldwide in the sense of global
educational governance.

Keywords: Global Educational Governance, Educational Justice,
Networks

Einleitung
Fragen der Vereinbarkeit von Governance im Bildungsbereich
und Bildungsgerechtigkeit werden hiufig in einem Kontext dis-
kutiert, der stark auf 6konomische Aspekte von Governance
ausgerichtet ist (vgl. beispielsweise Parreira do Amaral, 2016;
Radtke, 2009). Im vorliegenden Artikel wird nicht der An-
spruch einer vollstindigen Analyse von Governance-Akteuren
erhoben; er wird aber der Beobachtung, dass ,.die meisten [die-
ser Akteure, Anm. d. Verf.] mehr oder weniger direkte Beziige
zu Skonomischen Zielsetzungen haben® (Parreira do Amaral,
2016, S. 472), entgegengestellt. Denn auch kirchliche oder
kirchennahe Netzwerke, welche 6konomische Interessen
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zuriickweisen und ihre Aktivitdten unmittelbar in Handlungs-
logiken von Gerechtigkeitsproduktion einbetten, kénnen als
Akteure der Governance in Erscheinung treten. Im Folgenden
wird erortert, dass kirchliche Schulnetzwerke als Akteure von
Global Governance im Bildungsbereich durchaus zur Ge-
rechtigkeitsproduktion beitragen kénnen. Dafiir wird im ersten
Abschnite geklirt, an welchen Governance-Begriff angekniipft
wird. Es folgt eine Auseinandersetzung mit Netzwerken als
Akteuren von Global Governance, wobei das weltweite Netz-
werk evangelischer Schulen GPENreformation fiir die weitere
Argumentation als Beispiel herangezogen wird. AnschlieSend
wird auf den Begriff der Bildungsgerechtigkeit eingegangen, um
anhand dreier Thesen zu diskutieren, inwiefern Bildungsgerech-
tigkeit durch Global Educational Governance gefordert werden
kann.

Governance in globalen Netzwerken
Der Governance-Begriff ist seit Beginn der 2000er-Jahre in aller
Munde. So unterschiedlich seine Anwendungsbereiche sind, so
vielfiltig sind die wissenschaftlichen Ausfithrungen zu Akteuren,
Maglichkeiten und Grenzen von Governance. Allen gemein ist,
dass sie sich mit Formen und Mechanismen befassen, die der
Regelung gesellschaftlicher Sachverhalte dienen (Mayntz, 2008,
S. 45). ,Formen“ meinen dabei Interaktionsstrukturen — oder
ganz konkret koordinierende Institutionen. Die aus den Formen
resultierenden Prozesse gelten als ,,Mechanismen®.

Governance beschreibt also die Koordinierung inter-
dependenter Handlungen unabhingiger Akteure (Benz, Liitz,
Schimank & Simonis, 2007, S. 9-11), die sich im Zusammen-
spiel von Staat, Zivilgesellschaft und Marke vollzieht (Kussau &
Briisemeister, 2007, S. 15—16). Dabei manifestiert sie keinesfalls
ein Verschwinden von Markt und Hierarchie. Vielmehr fuf3t
Governance in der Anerkennung der Grenzen und Funktions-
bedingungen bisheriger Regelungsformen in Gesellschaft, Wirt-
schaft und Politik: Starre, zentral koordinierte Organisation und
Steuerung fithren nicht linger zum gewiinschten Erfolg. Flexible



und dynamische Kooperationen und Vernetzungen riicken
mehr und mehr in den Fokus und mit ihnen die Erkenntnis,
»dass bekannte Formen, von denen man gemeinhin die Losung
kollektiver Probleme in der modernen Gesellschaft erwartet,
also der Staat bzw. das Hierarchiemodell in Politik, Verwaltung
und Unternehmen, der Markt oder Verbinde und soziale Ge-
meinschaften, problematisch geworden sind“ (Benz et al.,
2007, S. 9). Thre Mechanismen erfiillten nicht linger den
Zweck; neue Perspektiven und Ansitze waren gefragt.

Die Suche nach neuen Formen und Mechanismen lief3
sich auf verschiedenen staatlichen Ebenen beobachten. Da es
keine entsprechende globale Instanz gibt, die sich der Bearbei-
tung von Herausforderungen annimmt, vernetzten sich interna-
tional vermehrt nichtstaatliche Akteure und bildeten , Formen
der nichthierarchischen Koordination® (Behrens & Reichwein,
2007, S. 311; vgl. hierzu auch Kohlmorgen, Hein & Bartsch,
2007, S. 28; Mltgen-Sicking & Winter, 2019, S. 9). Global
Governance als Erweiterung der bisherigen Koordinationsform
sInternationale Politik® richtete den Fokus auf grenziiber-
schreitende Beziehungen neu aus. So erméglichte sie den Per-
spektivwechsel von einer Staatenzentrierung zu einer (globalen,
vertikalen) Mehrebenenstruktur (Behrens & Reichwein, 2007,
S. 311f; Benz & Dose, 2010, S. 23) und gleichzeitig die Ana-
lyse horizontaler Verbindungen, von ,strukturelle[n] Zusam-
menhinge[n] [...] sowie Koordinationsprobleme[n] internati-
onaler Regime® (Behrens & Reichwein, 2007, S. 312). Als
politische Koordinationsformen differenziert sich Global Gov-
ernance in ,Hegemonic Governance®, ,International Gover-
nance“ und , Transnational Governance“. Wihrend erstere
,durch eine Weltmacht konstituiert® (Behrens & Reichwein,
2007, S. 313) wird, ,betont [zweitere] den intergouvernemen-
talen, kooperativen Modus politischer Entscheidungsprozesse
(Behrens & Reichwein, 2007, S. 313). Transnational Governan-
ce hingegen bezeichnet solche Koordinationsformen, ,.in denen
private Akteure systematisch in Prozesse der Normsetzung und
Normdurchsetzung eingebunden sind bzw. die von ihnen initi-
iert [...] werden“ (Behrens & Reichwein, 2007, S. 314) — im
Rahmen von Public Private Partnerships oder von Private Private
Partnerships bzw. Private Governance (Behrens & Reichwein,
2007, S. 314).

Trotz diverser Kritiken (vgl. dazu u.a. Behrens & Reich-
wein, 2007, S. 314 f.; Kohlmorgen etal., 2007, S. 18) scheinen
die Vorteile von Global Governance zu iiberwiegen: Sie erwei-
tere den Fokus der internationalen Politik zugunsten global
agierender Akteure und biete die notigen Instrumente, ihre
transnationale Bezichungen zu analysieren. Global Governan-
ce diene der Biindelung von Ressourcen wie Wissen und
Macht, um globale Herausforderungen effektiv bearbeiten zu
kénnen. Und sie gebe marginalisierten Gruppen die Mglich-
keit, Gehor zu finden und Einfluss zu nehmen (Behrens &
Reichwein, 2007, S. 314f.; Kohlmorgen et al., 2007, S. 20£.).
Doch Governance findet nicht nur auf staatlichen Ebenen An-
wendung, sondern gewinnt auch in unterschiedlichen Politik-
feldern an Relevanz. Im Bildungsbereich lisst sich der Perspek-
tivwechsel hin zu Governance ebenfalls auf verinderte
Anforderungen zuriickfiihren: die Entwicklung zu Wissens-
gesellschaft, Internationalisierung und Globalisierung erfordert
Anpassungsleistungen der Bildungssysteme (Kussau & Briise-
meister, 2007, S. 17-18), die nur unter der Beteiligung ver-
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schiedener Akteure bewiltigt werden kénnen (United Nations
Educational, Scientificand Cultural Organisation [UNESCO],
2008, S. 128). Ausgangspunke ist dabei die Annahme, dass die
Gestaltung des Bildungsbereichs nicht als einseitige Steuerung
zu fassen ist, bei der alle Entscheidungen seitens eines hierar-
chisch iibergeordneten Staates getroffen werden, sondern dass
dies ,innerhalb eines doppelt indirekten Verhiltnisses“ (Kussau
& Briisemeister, 2007, S. 24; Hervorhebung im Original) ge-
schieht.

Vor diesem Hintergrund stellt die Perspektive der Educa-
tional Governance die Frage, wie ,,,Spezialisten® wie LehrerInnen,
die Schulleitung, die Schulverwaltung; neue Schulinspektion,
externe BeraterInnen, SchiilerInnen, Eltern und die Bildungspo-
litik [...] ein kollektives Gut® wie die schulische Bildung [...]
zielgerichtet herstellen [konnen]“ (Kussau & Briisemeister,
2007, S.25). Ob auf staatlicher Ebene oder in Politikfeldern — als
Antwort einer hybriden Koordinationsform gesellschaftlicher
Sachverhalte bedienen sich Governance-Konzepte zumeist der
Netzwerk-Regelung (Benz et al., 2007, S. 9—11; Kohlmorgen et
al., 2007, S. 12; Wald & Jansen, 2007, S. 94). Netzwerktheorien
beschreiben zwei unterschiedliche Netzwerktypen: ,,Die natiir-
lich interpersonell gekniipften Beziechungsgeflechte der Lebens-
welten werden abgegrenzt von — im Rahmen von professioneller
Kooperation und Koordination — organisierten Netzwerken®
(Schubert, 2018, S. 61). Organisierte Netzwerke konnen dabei
in Marktkooperation und gemeinniitzige Kooperation differen-
ziert werden, wobei zu letzterer Gruppe Governance-Netzwerke
zihlen, ,,Vernetzungen unter 6ffentlichen, sozialwirtschaftlichen
und zivilgesellschaftlichen Akteuren im Non-Profit-Bereich®
(Schubert, 2018, S. 63). Als kiinstliche Netzwerke werden sie
bewusst initiiert und gestaltet; ihr Kern liegt in der ,geregel-
te[n] Kooperation zwischen Menschen® (Schubert, 2018,
S. 66). Netzwerk-Regelung meint folglich die Abstimmung des
Handelns verschiedener Akteure zugunsten von Kooperation.

Auch wenn sich nicht eindeutig festlegen lisst, ob Netz-
werke eine eigene Governance-Form oder eine Verschmelzung
von Hierarchien und Mirkten zugunsten einer hybriden
Koordinationsformen darstellen (Wald & Jansen, 2007, S. 99),
so werden ihnen zahlreiche Vorteile zugeschrieben: Netzwerke
seien flexibel, denn Kooperationen erméglichen trotz gemein-
samer Bestrebungen voneinander unabhingiges Handeln,
sodass zeitnah auf Verinderungen reagiert und eine ,groflere
Marktnihe“ (Wald & Jansen, 2007, S. 98) sichergestellt werden
konne. Netzwerke seien lernfihig, da im gemeinsamen Han-
deln Verhaltenserwartungen gebildet werden, die (Koordina-
tions-) Probleme 16sen kénnen (Wald & Jansen, 2007, S. 98).
Hinsichtlich Educational Governance kénne sich dies bei-
spielsweise auf die Verstindigung auf gemeinsame Bildungs-
standards beziehen. Netzwerke schonen Ressourcen durch die
Biindelung von Wissen, Kompetenzen und Arbeitskraft und
verzeichnen so ,niedrigere]...] Verhandlungs- und Koordina-
tionskosten® (Wald & Jansen, 2007, S. 98). Sie erméoglichen
Beteiligung, dasie, dieInterdependenzen der Akteureanerkennen
und sich damit von der Fixierung auf das staatliche Handeln
distanzieren“ (Schubert, 2018, S. 119). Im Sinne der Global
Governance konnen Netzwerke so dazu beitragen, dass margi-
nalisierte Gruppen an Einfluss und Gehér gewinnen. Letztlich
fordern Netzwerke das Miteinander, da sie mit dem Mechanis-
mus Vertrauen auf ein positives Miteinander bauen, das Akteure



zusammenbringe und Krifte, Ideen und Visionen biindele
(Schubert, 2018, S. 119). Wenig iiberraschend erscheint vor
diesem Hintergrund, dass in jiingerer Vergangenheit zahlreiche
Netzwerke gegriindet wurden, um auf lokaler, nationaler und
globaler Ebene Politik mitzugestalten.

Aus der evangelischen Bildungslandschaft ging 2013
das Projeke ,,schools500reformation hervor, das seit 2017 un-
ter dem Namen ,Global Pedagogical Network — Joining in
Reformation“ (GPENreformation) Schulen, Hochschulen
und Bildungsorganisationen unterschiedlicher protestantischer
Denominationen vereint. Rund 850 Mitglieder zihlt GPEN-
reformation aktuell; iber 250 von ihnen stammen aus Europa,
80 Bildungseinrichtungen und -organisationen sind in Siid-
und Nordamerika verortet und 40 in Asien und Ozeanien.
Mehr als 60% der Mitglieder (> 520) verantworten Bildung in
afrikanischen Lindern. Als Gemeinschaft mochten sie von-
und miteinander lernen und sich in globaler Solidaritit fiir gute
Bildung weltweit einsetzen. Zu diesem Zweck finden sich Bil-
dungsverantwortliche und Schulleitende des Netzwerks regel-
miflig zu digitalen Konferenzen zusammen. Lehrkrifte
tauschen sich im Rahmen von Akademien aus und Jugendliche
treffen wihrend internationaler Schulcamps sowie digitaler
Projekte und Angebote aufeinander. Die Arbeit wird von Wis-
senschaftler/-innen begleitet, die sich im GPENreformation
Researchers Circle zusammenfinden. Auflerdem bestehen wei-
tere Kooperationen, bspw. mitderinternationalen Organisation
katholischer Bildung (Office International de 1'‘Enseignement
Catholique (OIEC)), aus denen gemeinsame Stellungnahmen
zu politischen Prozessen und Entscheidungen, die fiir kirchliche
Schulen weltweit relevant sind, hervorgehen.

GPENreformation stellt eine transnationale Koordina-
tionsform dar, die iiber Geschiftsstellen in Deutschland und
Ruanda, die Anbindung an die Evangelische Kirche in Deutsch-
land sowie eine Forderstiftung, die GPENreformation Founda-
tion, institutionalisiert ist. Jedem Mitglied steht eine Beteiligung
— iiber Teilnahme an einzelnen Aktivititen oder Engagement auf
tibergreifender Ebene — offen. Fiir kurze Kommunikationswege,
z.B. um Bedarfe und Interessen der Mitglieder zu biindeln und
weiterzuleiten, engagieren sich tiber 40 Botschafter/-innen in
unterschiedlichen Lindern. Sie wiederum leiten Anliegen an den
internationalen Rat, der im Rahmen der Botschafter/-innen-
Versammlung aus ihrer Mitte gewihlt wird. GPENreformation
weist somit eine (kiinstliche) Netzwerkstruktur auf: Die
Mitgliedsschulen, -hochschulen und -organisationen stellen die
einzelnen Knotenpunkte dar, die von Botschafter/-innen als
zentrale Knotenpunkte miteinander verbunden und im Zen-
trum — in der Botschafter/-innen-Versammlung und dem aus ihr
hervorgehenden Rat — zusammengefiihrt werden. Auf strukeu-
reller Ebene lisst sich GPENreformation vor diesem Hinter-
grund als ein institutionalisiertes, partizipatives NGO-Netzwerk
beschreiben; es handelt sich um Private Private Partnerships.
Durch Austausch und Verstindigung, durch die Koordination
gemeinsamer Handlungen, durch Vernetzung und Interessen-
biindelung — insbesondere im Hinblick auf marginalisierte
Gruppen — bezieht GPENreformation Stellung und trigt zum
globalen Bildungsdiskurs bei. GPENreformation ist auf
globaler Ebene im Bildungsbereich Governance-Akteur. Inwie-
weit der Beitrag des Netzwerks iiber die an verschiedenen Stel-
len kritisierte Okonomisierung hinausgeht und ob die
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Vernetzung nichtstaatlicher Schulen Gerechtigkeit fordert,
wird im Folgenden analysiert.

Netzwerke und Bildungsgerechtigkeit
Bildungsgerechtigkeit kann grundlegend im Sinne von Chan-
cengleichheit als ,,Uberwindung der Ungleichheiten der Start-
bedingungen, die durch Geburt gegeben sind“ (Stojanov,
2011, S. 34), verstanden werden. Es geht also zunichst um
Gleichheit im Zugang zu Bildung. Dariiber hinaus, und darauf
liegt im vorliegenden Beitrag der Fokus, geht es auch darum,
dass alle Kinder durch vielfiltige Bildungslandschaften und
qualititsvolle Bildung zur Teilhabe an der (Welt-)Gesellschaft
befihigt werden sollen. Das Recht auf (Zugang zu) Bildung ist
bereits in der Allgemeinen Erklirung der Menschenrechte ver-
ankert und zentraler Bestandteil aktueller Auseinanderset-
zungen mit den globalen Herausforderungen unserer Zeit. Die
2015 beendete UN-Kampagne ,,Education for All“ miindete
in die Aufnahme von ,Quality Education als eines der 17 von
der UN proklamierten Sustainable Development Goals. Hier
wird deutlich: Es geht nicht nur um den ,blofSen® Zugang zu
Bildung in dem Sinne, dass der Besuch einer Schule erméglicht
wird, sondern es geht um ,inklusive, gleichberechtigte und
hochwertige Bildung [...] und Méoglichkeiten lebenslangen
Lernens fiir alle® (Generalversammlung der Vereinten Natio-
nen, 2015, S. 15). Daher sollte auch auf globaler Ebene das
Nachdenken tiber Bildungsgerechtigkeit nicht mit der Bereit-
stellung von Schulen und Unterrichtsmaterialien enden,
sondern ebenso Fragen der Qualitit und Qualititssicherung
schulischer Bildung in den Blick nehmen.

Um der Frage nachzugehen, was unter ,,hochwertiger®
Bildung in diesem Sinne verstanden werden kann, lohnt sich
wiederum ein Blick zuriick in die Allgemeine Erklirung der
Menschenrechte: ,,Bildung muss auf die volle Entfaltung der
menschlichen Personlichkeit [...] gerichtet sein. Sie muss zu
Verstindnis, Toleranz und Freundschaft zwischen allen
Nationen und allen ethnischen oder religissen Gruppen
beitragen [...]“ (Generalversammlung der Vereinten Nationen,
1948, Art. 26). Es geht also um weit mehr als um den Erwerb
grundlegender technischer Kompetenzen wie Lesen, Schreiben
und Rechnen, wenn Kinder und Jugendliche zur Teilhabe an
der Gesellschaft und zu deren Mitgestaltung befihigt werden
sollen. Dem Bildungswesen kommt die Aufgabe zu, Werte zu
vermitteln. Fiir die Entwicklung von Verstindnis, Toleranz und
Freundschaft muss die Moglichkeit bestehen, diese Prinzipien
nicht nur abstrakt kennenzulernen, sondern ganz praktisch
einiiben zu kénnen. Um dieser Aufgabe nachzukommen,
bedarf es — nicht zuletzt im Sinne von Educational Governance
— der Kooperation verschiedener Akteure von staatlicher als
auch zivilgesellschaftlicher Seite (UNESCO, 2008, 2017).
Inwiefern kirchliche Bildungsnetzwerke in diesem Sinne einen
Beitrag zu Bildungsgerechtigkeit leisten, wird im Folgenden
anhand des Beispiels von GPENreformation erértert. Dafiir
werden drei Thesen diskutiert: (1) Eine Vielfalt an Schultrigern
erweitert den Zugang zu Bildung fir alle (Scheu-
npflug & Wenz, 2015; Wenz, 2020). GPENreformation macht
den Beitrag evangelischer Bildungseinrichtungen zu einer
heterogenen Trigerlandschaft und ihr Engagement fiir
Bildungsgerechtigkeit sichtbar. (2) Religiose Bildung trigt zu



DPersonlichkeitsentwicklung  (Fleck, 2011, S. 25) und
gesellschaftlichem Zusammenhalt (Marshall, 2010, S. 273)
bei. Durch GPENreformation werden qualititsvolle Angebote
religiser Bildung in globaler Zusammenarbeit entwickelt und
umgesetzt. (3) Begegnungen und Vernetzungkomme,,angesichts
der Entwicklung zur Weltgesellschaft® (Scheunpflug, 2011)
eine hohe Bedeutung zu. GPENreformation erméglicht jungen
Menschen an evangelischen Schulen Zugang zu globalen
Lerngelegenheiten.

These 1: GPENreformation macht den Beitrag evange-
lischer Bildungseinrichtungen zu einer heterogenen Triger-
landschaft und ihr Engagement fiir Bildungsgerechtigkeit
sichtbar. Im Kontext von Gerechtigkeitsfragen ist es wichtig,
einen differenzierten Blick auf Schulen in nichtstaatlicher
Trigerschaft zu werfen. Intuitiv haftet sogenannten ,,Privatschu-
len“ landliufig das Vorurteil an, nicht zu Chancengleichheit,
sondern vielmehr zu Elitenbildung und Abgrenzung beizutra-
gen. Dies stiinde der menschenrechtlichen Grundidee von ,, To-
leranz und Freundschaft® deutlich entgegen. Um den Beitrag
dieser Schulen zu (globaler) Bildungsgerechtigkeit diskutieren zu
kénnen, muss daher zunichst spezifiziert werden, welche Art von
Schulen eigentlich gemeint ist, wenn von ,,Schulen in nichtstaat-
licher bzw. in kirchlicher Trigerschaft® gesprochen wird. Eine
aussagekriftige Kategorisierung von Schulen in nichtstaatlicher
Trigerschaft nehmen Scheunpflug und Wenz (2015) vor. Sie
unterscheiden die nichtstaatlichen Schulen anhand der Finanzie-
rung zwischen ,,,Privatschulen’ als staatlich refinanzierte Ersatz-
schulen®, ,,,Privatschulen‘ als durch Eltern finanzierte low-fee-
bzw. low-cost-Schulen® und ,high-cost-Schulen mit sozial
segregierendem Charakeer (Scheunpflug & Wenz, 2015, S. 16).
Zu welcher dieser Gruppen Schulen in evangelischer Triger-
schaft gehoren, lisst sich nicht einheitlich beantworten, da dies
von verschiedenen Aspekten des Schulsystems abhingt. Nicht in
allen Lindern sind kirchliche Schulen gleichermaflen staatlich
anerkannt, und auch die Finanzierung ist nicht in allen Lindern
gleich geregelt. Wodon (2013) konnte in einer Studie zeigen,
dass der Anteil von Kindern und Jugendlichen aus armen Fa-
milien an religiésen nichtstaatlichen Schulen zwischen ver-
schiedenen Lindern stark variiert; wihrend beispielsweise in
der Demokratischen Republik Kongo die Verteilung von Schii-
ler/-innen nach deren sozialer Herkunft an 6ffentlichen wie an
religiésen nichtstaatlichen Schulen sowohl auf Primar- als auch
auf Sekundarstufe vergleichbar ist, zeigen die nichtstaatlichen
Schulen in Ghana einen deutlich héheren Anteil von Kindern
aus wohlhabenderen Familien (Wodon, 2013, S. 42). Neben
der Kostenfrage, die auf die Bildungsbeteiligung von Kindern
einkommensschwacher Familien anspielt, stellt sich im Kon-
text von Schulen in kirchlicher Trigerschaft auch die Frage
nach der Aufnahme von Schiiler/-innen, die einen anderen
religiosen Hintergrund haben. Auch hierfiir sind Kontextfak-
toren wie die Gestaltung des Bildungssystems eines Landes z.B.
hinsichtlich der Anerkennung nichtstaatlicher Schultriger aus-
schlaggebend. Eine noch nicht verdffentlichte Studie zu den
Profilen evangelischer Schulen in Subsahara-Afrika (Plétz, i.
Vorb.) zeigt, dass auch dies zwischen verschiedenen Kontexten
variiert. Mehrheitlich wird jedoch sichtbar, dass die verschie-
denen religidsen Gruppen, die in der jeweiligen Gesellschaft
vorhanden sind, an evangelischen Schulen durchaus reprisen-
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tiert sind. Die Frage, ob einzelne nichtstaatliche Schulen einen
Beitrag zu globaler Bildungsgerechtigkeit leisten, kann also nicht
grundsitzlich und nicht einheitlich beantwortet werden. Zwei-
fellos tragen sie jedoch — auf tibergeordneter Ebene — mafSgeblich
dazu bei, das Recht eines jeden Kindes auf Bildung zu verfolgen
und den Zugang zu Bildung zu erméglichen. Sie sichern aufler-
dem eine Trigervielfalt, die das Recht der Eltern auf die freie
Schulwahl fiir ihre Kinder sowie die Vermeidung eines staatli-
chen Schulmonopols bewahrt. Um sich nicht nur lokal und na-
tional fiir die Relevanz nichtstaatlicher Bildungseinrichtungen
einzusetzen, verbiinden sich evangelische Schulen weltweit im
Netzwerk GPENreformation. So kénnen sie konkrete Kontexte
aufzeigen, in denen nichtstaatliche Schulen fiir Bildungsgerech-
tigkeit einstehen, und auf ihr Engagement fiir globale Solidaritit
aufmerksam machen. Die Aktivititen und der Einsatz der ein-
zelnen Bildungseinrichtungen werden im Rahmen des Netz-
werks GPENreformation gebiindelt und auf der Website (www.
gpenreformation.net) sichtbar gemacht. Zum Zweck der ge-
meinsamen Interessensvertretung arbeitet GPENreformation
beispielsweise mit OIEC zusammen, um in christlicher Gemein-
schaft Stellung zu beziehen und globale bildungspolitische Ent-
scheidungsprozesse zu beeinflussen. Aus dieser Kooperation ging
unter anderem der Kommentar ,,Christian schools and the fu-
tures of education: A Contribution to UNESCO’s Futures of
Education Commission by the International Office of Catholic
Education and the Global Pedagogical Network - Joining in Re-
formation” hervor: ,,Christian schools work within the context
of efforts to achieve the fourth sustainable development goal
(SDG4). The primary responsibility for fulfilling the right to
education and achieving SDG4 rests with the state, but this does
not mean that the state should be the sole provider of education,
or that different types of education should not be available to
children and their parents. Article 26 of the Universal Declarati-
on of Human Rights includes a provision on the right of parents
to choose the type of education that their children should receive.
Most countries allow different education networks to operate as
long as they follow reasonable requirements. And in quite a few
countries, the state funds those networks, including faithbased
schools (and universities). When multiple education networks
with different worldviews operate, parents have a choice in terms
of where to send their children to school. This, in essence, is what

we refer to as education pluralism® (International Office of
Catholic Education [OIEC] & GPENreformation, 2020, S. 5).

These 2: Durch GPENreformation werden qualititsvolle
Angebote religiéser Bildung in globaler Zusammenarbeit
entwickelt und umgesetzt. Schulischer religiéser Bildung
kommt eine zentrale Bedeutung zu, denn Jugendliche treffen
Wertentscheidungen unter anderem auf Basis religiser Uber-
zeugungen (Affolderbach & Plétz, 2021, S. 14). Und ,wenn
sich ein junger Mensch [...] religios auf die Suche macht, wire
ihm zu wiinschen, dass er auf zumindest basale Kompetenzen
im konstruktiv-kritischen Umgang mit der Vielgestaltigkeit
des Religiésen in der Weltgesellschaft zuriickgreifen kann®
(Simojoki, 2021, S. 8). Versteht man Bildung also im Sinne der
Menschenrechte als Erméglichung der ,vollen Entfaltung der
menschlichen Personlichkeit® (Generalversammlung der Ver-
einten Nationen, 1948, Art. 26), erscheint religiése Bildung
nahezu notwendig. Doch nicht nur auf einer individuellen



Ebene, sondern auch auf gesellschaftlicher Ebene zeigt sich re-
ligisse Bildung als essentiell: ,religious ‘illiteracy’ can be an
obstacle to social harmony and enrichment® (Marshall, 2010,
S. 273). Andersherum kann argumentiert werden, dass eine
individuelle ,religious literacy” auf gesellschaftlicher Ebene fiir
Frieden und Solidaritit forderlich ist — und damit nicht zuletzt
(Bildungs-)Gerechtigkeit mit bestirken kann. Das Netzwerk
GPENTreformation versteht religiése Bildung sowohl in Form
von Religionsunterricht als auch durch das Praktizieren des
Glaubens im Schulalltag ,.im Dienst am Nichsten, in Gottes-
diensten und im Gebet“ (GPENreformation, 2017, S. 16). Ziel
ist die Fihigkeit einer bzw. eines Jeden, , fiir ihre Uberzeugun-
gen einzustehen und christliche Grundgewissheiten und Werte
auch Nicht-Christen verstindlich und tiberzeugend zu erkliren.
Auch sollen sie in der Lage sein, im Dialog mit anderen Religi-
onen und Weltanschauungen eine aktive Rolle zu spielen®
(GPENTreformation, 2017, S. 9). Vor diesem Hintergrund ver-
folgen evangelische Bildungseinrichtungen vielfiltige Ansitze
und Konzepte um Lernende zu befihigen, ,ein Zugehorigkeits-
gefiihl zur Weltgemeinschaft zu entwickeln, sich zu engagieren
und eine aktive Rolle in der Gesellschaft zu iibernehmen, um
einen Beitrag zu leisten zu einer friedlichen, gerechten Welt, in
der kologische Ressourcen bewahrt werden® (Deutsche UNE-
SCO-Kommission, 0. J.). Beispielsweise initiiert GPENreforma-
tion Méglichkeiten des direkten (zum Teil digitalen) Austauschs
fir Netzwerkmitglieder unterschiedlicher Denominationen,
Kulturen und Linder (s. auch These 3). Dabei kommt dem Ken-
nenlernen und Erleben spiritueller Praktiken in anderen Teilen
der Welt besondere Bedeutung zu. In globaler Zusammenarbeit
werden zudem Materialien erarbeitet, die fiir religiosen Unter-
richt — an evangelischen Schulen sowie an Schulen in anderer
Trigerschaft — genutzt werden kénnen (vgl. www.gpenreforma-
tion.net). Zugunsten einer gemeinsamen Vertretung evange-
lischer Schulen und ihrer Interessen an und Kenntnisse iiber
religiose Bildung haben Reprisentant/-innen unterschiedlicher
Kontinente das Positionspapier , Evangelische Schulen weltweit
— Wias sie verbindet und wofiir sie sich engagieren® verfasst. Seit-
her dient es evangelischen Schulen unter anderem dazu, den ei-
genen Einsatz fir eine Bildung, die eine religiose Sprach- und
Auskunftsfihigkeit in Kenntnis und Toleranz weltweiter Unter-
schiedlichkeit und im Ausdruck globaler Solidaritcit fordert,
sichtbar zu machen, den globalen Diskurs mitzuprigen und auf
diesem Weg einen Beitrag zu Bildungsgerechtigkeit zu leisten.

These 3: GPENreformation erméglicht jungen Menschen
an evangelischen Schulen Zugang zu globalen Lerngelegen-
heiten. Konzepte wie das Globale Lernen und die Global Ci-
tizenship Education unterstreichen die Relevanz eines globalen
Rahmens des Lernens zugunsten eines friedvollen Miteinan-
ders. Die Bedeutung von Begegnung und Austausch zur Anre-
gung interkultureller und globaler Lernprozesse wird vor die-
sem Hintergrund umfangreich diskutiert und erforscht (vgl.
z.B.denSammelband von Richter & Krogull,2017). Scheunpflug
(2011) verweist vor dem Hintergrund einer Entgrenzung des
Sozialen in der globalisierten Welt auf die hohe Bedeutung von
Begegnungen, die ,abstrakte Sozialerziehung [...] konkret und
erlebbar® machen (Scheunpflug, 2011, S. 212). Neben einzel-
nen Begegnungen wird es hier weiterhin als zentral angesehen,
»Netzwerke [zu] kniipfen und sich in ihnen [zu] bewegen [...],
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[um] die Weltgesellschaft fiir Schiilerinnen und Schiiler erfahr-
bar zu machen (Scheunpflug, 2011, S. 212). Wenngleich Be-
gegnungen kein Selbstliufer zum Anstof§ globaler Lernprozesse
sind, sondern ,gewisse pidagogische Minimalstandards®
(Scheunpflug, 2017, S. 15) erfiillt sein miissen, kommt Schu-
len, ihren Partnerschaften und Netzwerken dennoch eine
Schliisselrolle in der Erméglichung von globalen Lerngelegen-
heiten zu. Gerade Netzwerke sind hiufig nicht auf einmaligen
Austausch ausgerichtet, sondern bestehen fiir einen lingeren
Zeitraum und mit einer gewissen gegenseitigen Verbindlichkeit
der einzelnen Beteiligten. Dies kann einen Rahmen fiir die Min-
deststandards von Austausch und Begegnung bieten, etwa fiir
die ,,Einbettung in einen lingerfristigen Lernprozess®, die ,,Fo-
kussierung auf ein Thema® oder die ,wechselseitige Durchfiih-
rung (Krogull & Landes-Brenner, 2009, S. 16ff.), um nur
einige zu nennen. GPENreformation erméglicht Lernenden
weltweit Austausch, Begegnung und die Mitwirkung an einem
gemeinsamen Diskurs. Als Beispiel kann das International
School Camp herangezogen werden, das im Jahr 2017 im
Kontext der Feiern zum 500. Jubilium der Reformation statt-
fand. Insgesamt kamen etwa 150 Jugendliche im Alter von 16
bis 18 Jahren aus sieben verschiedenen Lindern zusammen. Fiir
viele von ihnen, besonders aus den Lindern des globalen Sii-
dens, war dies die erste Gelegenheit der Begegnung mit Jugend-
lichen aus anderen Lindern und Kulturkreisen und damit ein
erheblicher Beitrag zu interkulturellem Lernen. Digital fanden
junge Menschen unter anderem 2019 im Rahmen der Mit-
machaktion , Frieden und Unfrieden an evangelischen Schulen
Welt“ zusammen. In kreativen Beitrigen stellten 15 Gruppen
aus neun Lindern und vier Kontinenten dar, was Frieden und
Unfrieden in ihrem jeweiligen Kontext bedeutet und wie sie
selbst sich als Friedensstiftende in Schule und Gesellschaft en-
gagieren. Bei der sorgfiltigen Planung solcher gemeinsamen
Aktivititen, die in Zusammenarbeit der Geschiftsstelle des
Netzwerks mit Expert/-innen des Globalen Lernens stattfindet,
wird auf die Einhaltung der Mindeststandards geachtet. Mittels
dieser Formen der Begegnung und der Zusammenarbeit erdff-
net GPENreformation somit globale Lerngelegenheiten, die die
Bildungsqualitit beférdern kénnen.

Fazit: Global Educational Governance fiir

Bildungsgerechtigkeit
Governance bietet vor allem nichtstaatlichen Akteuren die
Maglichkeit, politische Prozesse — auf unterschiedlichen staat-
lichen Ebenen und in verschiedenen politischen Bereichen —
mitzugestalten. Dabei kommt Netzwerken als hiufig auftre-
tender und effektiver Form der Zusammenarbeit eine
besondere Bedeutung zu. Trotz der vielfachen Orientierung an
okonomischen Interessen kann Governance zu Gerechtigkeit
beitragen; dies zeigt sich am Beispiel des ,,Global Pedagogical
Network — Joining in Reformation®. Als ein institutionalisier-
tes, partizipatives NGO-Netzwerk befordert GPENreformati-
on Austausch und Verstindigung, die Koordination gemein-
samer Handlungen sowie Vernetzung und Interessenbiindelung
zwischen evangelischen Schulen weltweit. Mit den Resultaten
dieser Kooperation, bspw. in Form von Stellungnahmen,
Unterrichtsmaterialien und gemeinsamen Veranstaltungen,
macht GPENreformation den Beitrag evangelischer Bildungs-



einrichtungen zu einer heterogenen Trigerlandschaft und ihr
Engagement fiir Bildungsgerechtigkeit sichtbar. Es koordiniert
die Entwicklung und Durchfithrung sowie die Verbreitung qua-
licdtsvoller Angebote religioser Bildung und denkt dabei den
globalen Rahmen, vor allem mittels globaler Lerngelegenheiten,
mit. Auf diesem Weg verfolgt das Netzwerk auf globaler Ebene
das Recht eines jeden Kindes auf Bildung, beférdert Bildungs-
qualitit und ist Akteur von Global Educational Governance, der
zu Bildungsgerechtigkeit beitrigt. Das Bewusstmachen dieses
Einflusses und der eigenen Maoglichkeiten zur Mitgestaltung glo-
baler Bildungspolitik kénnte nichtstaatlichen Schulen kiinftig
weitere Handlungs- und Forschungsfelder eréflnen. So kénnten
kirchliche Bildungseinrichtungen verstirkt den Beitrag religidser
Bildung zu Globalem Lernen herausstellen (vgl. dazu Simojoki,
2021, S. 8). Die unterschiedlichen Kontexte der Schulen und ihr
jeweiliger Beitrag zu (guter) Bildung fiir jedes Kind konnten syste-
matisch aufgearbeitet und fiir die Rechtfertigung des Bestehens
ebendieser Schulen sowie ihrer Netzwerke genutzt werden. Dabei
scheint die Netzwerkstruktur der Schliissel zum Erfolg zu sein, da sie
Flexibilitdt, Lernfihigkeit und Ressourcenbiindelung begiinstigt
und auch perspektivisch grenziiberschreitende Zusammenarbeit ein-
zelner Akteure zugunsten gemeinsamer Beteiligung an Governance
ermdglichen kann.
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Shaping resilience through peace education in
schools: Results from a case study in Nigeria’

Zusammenfassung

Die entschirfende Rolle der Bildung wihrend eines laufenden
Konflikts ist relevant, wird aber merkwiirdigerweise unter-
schitzt und nicht ausreichend erforscht. So ist beispielsweise
nur wenig iiber den Konflikt in der Region des Mittleren Giir-
tels in Nigeria und seine Auswirkungen auf die Bildung be-
kannt. Schulen wurden niedergebrannt, angegriffen oder ge-
schlossen. Kinder wurden aus den Schulen vertrieben und
Midchen vergewaltigt, aber dies wurde nicht angemessen be-
riicksichtigt. Im Untersuchungsgebiet spielen christliche Kir-
chenorganisationen eine wichtige Rolle bei der Konfliktlgsung
sowie Friedenserziehung. In diesem Beitrag wird untersucht,
wie friedenserzieherische Aktivititen im religiosen Bildungs-
sektor in Nigeria Kindern und insbesondere gefihrdeten
M:dchen Widerstandskraft und Schutz bieten. Die Untersu-
chung wurde in der Region ,Middle Belt" als qualitative Studie
durchgefiihrt. Sie umfasste 13 halbstrukturierte Interviews mit
Leitenden von rémisch-katholischen und protestantischen
Kirchenorganisationen. Die Ergebnisse zeigen, dass die Bezie-
hung zwischen Konflikten und Schulbildung ambivalent ist.
Einerseits bieten die Friedensclubs in den Schulen sichere Riu-
me fiir Mediation und Traumabewiltigung. Andererseits ist der
Schulalltag nach wie vor von Formen der sozialen Riickkopp-
lung geprigt, die Konflikte eher schiiren als eindimmen, wie
z.B. die Anwendung von Kérperstrafen und die Forderung
nach Gehorsam. Die Friedenserziehung an den untersuchten
Schulen beriicksichtigt zudem wenig die Bedingungen und
Prozesse des Lernens. Aspekte wie die Entwicklung von Selbst-
wertgefiihl, ein gutes Lernklima, kritisches Denken, koopera-
tives Lernen und Entscheidungsfindung, die von der Forschung
als Schliisselelemente der Friedenserzichung identifiziert
wurden, sind im pidagogischen Rahmen der Schulen nicht
enthalten. Das Papier schliefSt mit der Feststellung, dass eine
weitere berufliche Entwicklung fiir pidagogische Fiihrungs-
krifte in religiosen (und sikularen) Schulen erforderlich ist, um
die Rolle der Schulen bei der Forderung der Widerstandsfihig-
keit und des psychischen Wohlbefindens von Kindern in an-
haltenden Konfliktsituationen zu stirken.

Schliisselworte: Friedenserziehung, Gerechtigkeit, Bildungsqua-
litiit, Resilienz, psychisches Woblbefinden, Schule als sicherer Ort
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Abstract

The mitigating role of education during an ongoing conflict is
pertinent, yet curiously underplayed and under-researched. For
instance, little is known about the conflict in the Middle Belt
region of Nigeria and its effects on education. Schools have
been burnt, attacked or shutdown. Children have been forced
out of schools and girls violated, but this has not received ade-
quate attention. Meanwhile, in the area of the study, Christian
church organizations are playing an important role in conflict
resolution and peace education. This paper explores how peace
education activities in the faith-based education sector in Nige-
ria provide resilience and protection for children and especially
vulnerable girls. The research was conducted in the Middle Belt
region as a qualitative study. It included 13 semi-structured
interviews with leaders of Roman Catholic and Protestant
church organizations. Findings show the two-sided nature of
the relationship between conflict and schooling. On the one
hand, peace clubs in schools offer safe spaces for mediation and
trauma relief. On the other hand, everyday school life is still
characterized by forms of social feedback that stir rather than
curb conflict such as the use of corporal punishment and de-
mand for obedience. Moreover, peace education offered in the
schools under study pays little attention to the condition and
processes of learning. Aspects such as the development of
self-esteem, good learning climate, critical thinking, coopera-
tive learning and decision making, which have been identified
by research as key elements of peace education do not feature
in the pedagogical framework of the schools. The paper concludes
by underlining that further professional development for educa-
tional leaders in faith-based (and secular) schools is needed to
enhance schools’ role in contributing to the resilience and the
mental well-being of children in ongoing conflict situations.

Keywords: Peace Education, Justice, Educational Quality, Resil-
ience, Mental-Wellbeing, School as a Safe Place

Introduction
The debate about children exposed to various forms of vio-
lence and adversities, necessitates an understanding of how to
develop resilience through schools. The situation gets more
attention in resource-limited contexts such as sub-Saharan



Africa with poor quality levels of education (Gentz &
Ruiz-Casares, 2021, p. 1). This paper reflects the understand-
ing of peace education in shaping children’s resilience exa-
mined by a qualitative study conducted in the Middle Belt
region of Nigeria (located in sub-Saharan Africa). The study
explored the experiences of the leaders of Christian church
organizations about peace education in faith-based non-state
schools. In order to put this in an appropriate frame, violence
and conflict dynamics in the area of the study are described.

Nigeria experiences a complexity of conflict situations
including violent attacks by the Boko Haram fundamentalist
group with adverse effects on education (Piereder, 2014, p. 71).
Schools have been burnt, attacked or shutdown and children
forced out of schools with girls violated, but this has not
received adequate scientific attention in regards to the specific
constellation of the conflict, the chances and barriers for the
effects of instruments to be implemented for change (Opara
& Inmpey, 2019, p. 107-109).

The Middle Belt region, in which this study is
contextualized, is the area where the mainly Muslim north
meets the largely Christian south, comprising about 50
ethnic groups. Even though, the violent conflicts in this area
are described as ethno-religious, the causes are rooted in land
resources, population growth and climate change. These
limiting factors bring about clashes over land between the
cattle herdsmen (who are mostly Muslim) and crop farmers.
The peculiarity of Nigerians is that they are highly religious
and see themselves first as Christians or Muslims before
identifying themselves as Nigerians (Ilo, 2015, p. 100-106).
Children and youths are highly involved in these conflicts as
both victims or actors, many of whom are disillusioned with
life. Meanwhile, Christian church organizations are playing an
important role in peace building and education within schools
and in communities. Rugah (2020), observes that even though
faith-based organisations constitute meaningful landscapes
for conflict resolutions and peace building in sub-Saharan
Africa, they are accorded little attention and visibility. These
faith-based organizations are rooted in religious institutions
that have a transnational network, giving them an added
value to influence change. Their role in sub-Saharan Africa
gets stronger as people tend to have more trust in them than
in the state systems and institutions which are perceived as
being unstable. From the education statistical stand point,
about 52% of primary and secondary schools in Nigeria are
non-state ones (Federal Ministry of Education, 2019, p. 22-67)
of which about one third are Christian schools, thus shaping
the landscape of education in the whole country.

Resilience, peace and quality education:

Theoretical background
The question of how to support children to cope with devel-
oping strategies to respond to challenges of violence from their
environment calls for the reflection and development of resi-
lience. This requires the understanding of the complexity of
children’s social interactions and structures that facilitate their
positive development (Ungar, 2008). Research suggests that
schools have the greatest impact on resilience among children
(Ungar, Connelly, Liebenberg, & Theron, 2019). This has been
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buttressed by Taub (2005, p. 359-360) who emphasizes that
schools are particularly well suited and provide the enabling
space to impact the social development of both children and
their families. Geist (2019, p. 1) argues that classrooms need
to have good learning climate and warmth to assure emotional
safety which is a pre-requisite for children’s well-being. Mean-
while, good learning climate contributes to the self-efficacy that
enhances students learning outcome (Lazarides, Fauth,
Gaspard & Gollner, 2021). Even though the mitigating role of
education during an ongoing conflict is pertinent especially in
regards to children’s wellbeing, it is curiously underplayed and
under-researched (Davies, 2005, p. 357). Decisions on what
kind of education and which role is played by schools need a
shared understanding as education on one part can serve as a
safe place to enhance resilience but can also on the other part
facilitate conflict reproduction and exclusion (Hilker 2011,
p. 267; Davies, 2005, p. 357). It is for this reason that the in-
sertion of peace and quality education gets their visibility in
shaping resilience in schools. In the following paragraphs, the
theoretical basis of resilience, of quality and peace education are
described.

There are different approaches to understand resilience.
On one part, resilience is viewed from a systemic perspective
and on the other part from an individual perspective. Masten
(2014, p. 6-7) argues that global perspectives of resilience on
children is about the capacity of a system to successfully adapt
to disturbances and threats that affects its functioning and
development. This argumentation profiles global resilience and
considers interactions at different system levels such as social,
economic, and ecological. On the other hand, resilience at the
individual level focuses on children developing coping strat-
egies to deal more effectively with diverse everyday challenges
and adversities, assuring their well-being, and the respect for
themselves and for others (Taub, 2005, p. 357-358). From the
experience of the global COVID-19-pandemic that had placed
various forms of destabilizations and uncertainties of children
and families (Prime, 2020, p. 1-2), discourses create room to
articulate the well-being of children in the light of global com-
petence on resilience. This requires the reflections and teaching
of abstract social relations that are linked to global social justice
(Scheunpflug, 2020). This is because social justice is an impor-
tant aspect of quality and peace education.

The understanding of peace education requires the link
to justice. This view is supported by the United Nations
Sustainable Development Goal 16 (United Nations, 2015)
which emphasizes the access to justice. The arguments on peace
understanding are shaped by different world views, that makes
the global understanding of the subject complex (Smith &
Burr, 2014). However, there is a common drive for sustainable
development, inclusiveness, human dignity and human rights
development (United Nations, 2015, & UNESCO, 2008).
These arguments suggest that the understanding of peace needs
to be connected to justice, giving it a wider perspective to
include social, economic and ecological dimensions. It is
important for peace education to address inequality gaps and
to contribute to social justice especially in countries experi-
encing violent conflicts or having post-conflict experiences
(Scheunpflug & Wenz, 2015). Davies (2017) confirms this
with the notion of justice sensitive education that enhances



self-esteem, autonomy, critical thinking, democratic and
participatory approaches. This is at the heart of quality educa-
tion. Even though sustainable peace is rooted in quality educa-
tion, measures on conflict and violence prevention have not
given much attention to the dimension of education. Quality
education is a necessity for safe places of learning, providing an
open space to reflect on issues like self-esteem, problem-solving,
power balance, diversities, uncertainties and perspectives of
change in a global society (Scheunpflug, 2008). In the frame-
work of peace and justice, quality education can therefore be
understood as a right (Pigozzi, 2009) which gets support by the
argumentation of Sustainable Development Goal 4 (United
Nations, 2015) on inclusive quality education. Ross &
Genevois (2006) further argue that it is by first achieving qua-
lity education that other rights can be practised and fulfilled to
assure sustainable peace.

Resilience for the well-being of children requires schools
as safe places. Bajaj (2015, p. 1) argues that schools as safe
places reflects on pedagogies of resistance and critical peace
education. An important feature to understand resilience is
exploring the experience of adversity (Daniel, 2010, p. 232~
239) and reflecting this beyond dimensions related to persona-
lity factors to include broader process-based factors (McFad-
den, 2015, p. 1547-1548). Literature on resilience is mostly
based on researches conducted in the global North. Above all,
current discourses in development studies do not pay enough
attention to the visibility and the impact of the role of faith-
based organizations (Koehrsen & Heuser, 2020). With the case
of Nigeria, research could be enriched by perspectives of the
global South. This study therefore reflects on how resilience
looks like in the global South, more specifically, the case of the
Middle belt region of Nigeria and the role of faith-based orga-

nizations.

Research question and reasearch

methodology
Based on the problem description highlighted in the introduc-
tion (chapter 1) and the pertinence of the subject described in
the theoretical background (chapter 2), the study at hand is
guided by the following question: What are the experiences of
Christian Church leaders about the contribution of peace
education to resilience in Nigerian faith-based schools?

As the research topic is new in the context of the global
south, it necessitated and exploratory study for which a qualita-
tive approach was used (Savin-Baden & Major, 2013). Data
were collected by semi-structured interviews from 13 leaders of
Roman, Catholic and Protestant church organizations in the
Middle Belt region of Nigeria to get systematic insights into
their experiences about the contribution of peace education to
resilience in schools. Semi-structured interviews were prefered
because they allow the exploration of subjective viewpoints as well
as get in-depth accounts of participants’ experiences (Evans &
Lewis, 2018; Flick, 2009). Interviews were conducted online by
means of Zoom, Skype or WhatsApp (as COVID-19 security
restrictions at the time did not allow for flights and face to face
activities). The sample considered participants from Christian
church umbrella organizations, schools, church organizations in-
volved in justice and peace, church congregations, and church-

27

4'21 ZEP

based funding organizations. These organizations had functions
connected to either schooling or diaconal work or to both. The
persons interviewed comprised of women and men reached by
digital means. For ethical purposes and confidentiality, the
names of participants were anonymized (Surmiak, 2018) using
the names of food crops in Nigeria.? Data which comprised of
interview transcripts were analysed by content analysis with the
process of coding and inter-coding (Mayring, 2014) using a
software program MAXQDA.

Findings

Based on the materials of the study and in relation to the research
question that focused the experiences of Christian Church lead-
ers in regard to the contribution of peace education to resilience
in Nigerian faith-based schools, the results of the study are de-
scribed. These results are differentiated under four themes that
emerged from the material of the study as abstractions following
the process of coding and intercoding.

Peace club activities in schools: A contribution to
positive change in students’ life and responsibility
Talking about peace club activities in schools, the description of
church actors lay emphasis on the positive change for the life of
students. This understanding comes from interviews which shape
the quality of the field as presented below. In the following quota-
tion, Yam talks about a behavioural change of a boy who was a
perpetuator of violence on girls in school. In the course of the inter-
view she mentioned the process in peace clubs to bring about the
change and explained: “One of the schools where this program
(peace clubs) was run, our attention was drawn from the office on
the fact that there is a young boy, that has been following young
girls with violence in this school. And of course the school was
about to suspend him, and we pleaded with the management of
the school to allow us come in and intervene, and when we went
in there, and part of our work and mandate is to actually hear from
all sides, so we interviewed the young child [...] his father usually
beat his mother at home, and the father encouraged him never to
tolerate any woman who belittles him, and so for that, and every
day he comes to school he does the ways and the beatings as the
father [...] We met the father and we told him, well, your son is
actually reaping the fruits of your labour he is now a bully in the
school, he is beating girls, left right and centre. Is it true that you
actually encouraged him, he said no, that here he is, he can actu-
ally speak for himself of course at the end to cut the long story
short, we had an understanding and together with the parents we
had to go to the school to resolve this issue amicably. From that
moment onwards, the kid vowed never to do so and he never did
it until he graduated from that school” (Yam, lines 399-415). The
expression of Yam above indicates that peace clubs in the school
involve the parents, school management and students in the pro-
cess of bringing change. Another interview which is that of Cassava,
contributes to this situation by describing the religious inclusivity
in peace clubs as well as students’ responsibility to conduct peer
mediation. Cassava reported in the interview: “We are actually
partnering and starting clubs in schools, you train the students on
how to do mediation, you have them from both Christian and
Muslim faiths [...]. You get peer mediators who resolve issues in
the school without referring to the guardian counselor master rat-



her they will report successes” (Cassava, lines 456 — 463). Other
materials from the interview of Pumpkin contribute to this
aspect by the church actor expressing that peace education
through peace clubs offer space for trauma healing. Pumpkin
explained in the interview: “We have had instances where we
had trauma healing with children and you ask them what easily
comes to their minds. The first thing the child does is that he
draws a gun. Now, this gun when I grow up, I'm going to buy
a gun and when I buy a gun, I'm going to kill that particular
person who killed my father. Irrespective of whether you don’t
know the person so, what we do with trauma healing is that we
bring the person to start learning to forgive” (Pumpkin, lines
140-146). The statement of Pumpkin above also reveals the dia-
gnostic process to find out the stressors and intentions of stu-
dents who are victims and their expression of violence reproduc-
tion. From the materials as described above concerning the
contribution of activities of peace clubs in schools, Church
organizations give the visibility of peace clubs as a safe space of
strengthening and building hope in students. The materials also
show that the successes of peace education through peace clubs
take place at individualized settings at the grass-root levels.

Understanding of peace and justice: Christian

churches and church organizations show a varied

understanding of just peace
Regarding the understanding of peace and justice, the materials
from the study shows a varied understanding of just peace. Some
passages of the materials show the statement of the interviewed
person that there is only a demand for justice when conflicts are
experienced. In the quotation that follows, Carrot contributed
to this aspect by mentioning during the interview that peace is
primordial but that justice is not necessary when people live in
harmony: “Yes Peace comes first. Where there is peace and peo-
ple are living together in harmony, there is no need for justice.
But when there is conflict and people are trying to retaliate, and
to console them, then there will be justice” (Carrot, lines
293-296). Other materials from the study such as Potato
(MAXQDA, lines 215-219) describe experiences of peace edu-
cation without the connection to justice, laying emphasis on
reactive approaches when conflicts and crisis arise.

On the other hand, some other materials from the study
show a broader understanding of just peace. This understanding
comes from interviews, which shape the quality of the field as
presented below. In the following quotation, Pumpkin explai-
ned that there is no peace if there is no justice and connects his
explanations to climate change: “Actually, one of the things; the
problem is that here, we have had many people who are
struggling; I mean there is no peace if there is no justice for what
is being done here in this particular country. So, it is beyond
our power. So I think, one of the things is that we need to build
the capacity of the church [...] So we need a church that is
knowledgeable; a church that will build the capacity in justice
and they can speak to power without fear of people [...] But
again, another thing coming up that I am beginning to see,
standing up for peace that we are not doing in XX? is the issue
of climate change and food security [...] Because last week, we
just did a workshop on climate change and we are seeing that
most of our trees are being felled and so there is this invasion of
the Saharan Desert and so the farming lands are also being
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encroached by herdsmen and it is causing a lot of problems in
the Middle Belt; water crises also. So, we need to change.
These are some of the issues put together. We cannot talk about
justice and peace when we don’t talk about sanitation, food
security. 'Thats the way I look at things. So, if we do justice
building so what? Those people don't have food to eat. So what
when the rains are not coming? So what when the people go to
the fields and the Fulani people kill them? So, [...] peace buil-
ding; it’s just a component” (Pumpkin, lines 335-369). Other
materials from the study show similar expressions like that of
Pumpkin and expand the understanding of peace and justice to
population explosion and economic factors (Cassava, lines 78—
82).

The material described above on the understanding of
justice and peace, makes visible two qualities: One quality which
is about reactive processes to conflicts in a restricted sense, an-
other quality which emphasizes on the need for justice and ex-
tends concerns to broader aspects connected with ecological and
economic factors. The material therefore shows the representa-
tives acting in those church organizations working in the domain
of peace education in schools have a varied understanding of just
peace.

Understanding of peace education in the school

daily life: Peace education is limited to the basic

content of peace
Talking about peace education understanding, the description
that reflects this as shown by the material of the study lays
emphasis on the basic content of peace on the one hand and on
morality and strict discipline on the other. This understanding
is represented in interviews which describe the quality of the
field as presented below. In the following quotation, Groundnut,
being a leader of a school that runs peace education through
peace clubs, emphasized on punishment as a measure for
students who misbehave and explained: “[...] If you misbehave
we discuss your punishment, [...], there are rules and regulati-
ons of the school so for any form of misbehaviour, you know
the rule, so you tell us your punishment” (Groundnug, lines
256-259).

In a similar understanding as Groundnut, the material
from one of the interviews (Okro, MAXQDA, lines 181-238)
emphasizes on the enforcement of morality and corporal pu-
nishment. In the following quotation, Okro, a leader of a school
said: “Two years ago I had to expel about 5 students in the
school, because of their immoral life, I just noticed that they
dodged exam and were trying to get in more students [...] One
of the things we do is we give punishment to a child who is
involved in that, you ask him to cut the grasses outside or pick
some stones and fill up some areas that need to be refilled, its
actually the disciplinary committee that decides on what
punishment has to be given depending on the gravity of the
problem. So they decide and sometimes we make them to apo-
logize on the assembly ground, we could punish them by
flogging them and then we make them to apologize, to say they
are sorry for the behaviour and of course it’s that type of beha-
vior that is being counseled by school guardians and counselors.
And we also have a chaplain in the school who will also pray for
them” (Okro, lines 230—238). The statement from Okro above
shows the stress of the school leader on strict discipline with



corporal punishment on students as an institutional measure of
the school she is talking about. The interpretation of the inter-
views underlines an understanding of peace education in the
daily life of schooling that is restricted to peace clubs. The ma-
terials from the study show that the daily practice by school
leaders and teachers emphasizes on punishment up to flogging
and morality as appropriate aspects for learning and the school
atmosphere.

The understanding of quality education as a

landscape to just peace is varied
With regards to the role of education to just peace, the materials
from the study show varied understandings. Some expressions
present the understanding of schools as an inclusive and safe
place while the understanding from other statements emphasi-
zes on fundamental religious aspects. All of these dimensions of
understandings can be found in the interviews that shape the
quality of the field. Maize, from the background as actor from
a church funding organization, explains in the following quota-
tion that schools are crucial and first need to have quality edu-
cation to shape safe places of learning and peace building: “[...]
just to mention to say we want to support peace initiative, we
need to start a school project because schools are so crucial, I
mean this all everything I introduce schools first of all, to have
] its
not enough to have peace education in schools, it is like a step

a quality of education, schools have to be a safe place [..

before, we have to know a bit more, what have we first to do to
have a school as a safe place and then of course peace education
is of course one element [...] in conflict regions and also post
conflict regions it is very important to face violence like a struc-
tural problem, that’s why we must also think about the preven-
tion of violence or to make schools a safe place for all the chil-
dren and we identify that the most vulnerable in schools are girls
and so our focus in schools are girls” (Maize, lines 168-177).
The statement of Maize above shows the multi-layered quality
of peace education and emphasizes the need to recognize violen-
ce as a structural problem for which schools need to contribute
towards its prevention. Some of the materials from the inter-
views show the response to religious plurality. In the following
quotation, Njangsa explained that giving access to children from
different religious backgrounds is a source of motivation to chil-
dren and the community. Njangsa reported in the interview:
“Just like I said, the output from the school motivates people to
come, they have seen that the school is really good, like this small
one, the place I am, majority of the people are not members of
our church (name of church withheld), like I said, it’s a mixture
of the villagers, [...]. Yes, we have Christians, some of them are
even Muslims” (Njangsa, lines 174-178). In addition to religi-
ous tolerance, some materials from the study ensure access to
the disadvantaged students. From this backdrop, Groundnut
explained in the interview in the following quotation: “[...] if
we go for all the best candidates who will help the non-best
candidates, in the course of our admission we consider those
candidates who even emerge with B or C class, we still take them
in, and we help them [...] some come from very disadvantaged
environments from their primary school level, [...] so our job
also is to get a support for them, [...] and that enables us to
carry everybody along” (Groundnut, lines 73-95). The state-
ment of Groundnut above shows a contribution to social justice
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by the school. On the other hand, some other materials form
interviews show religious intolerance in teacher recruitment. In
the following quotation, Okro emphasized that the main crite-
ria in teacher recruitment is based on faith. “ [...] teachers
should have Christian backgrounds before they are recruited.
When recruiting and we discover that they don’t have sound
background, we have turned them down and actually even in
the process if we discover that you only pretended to be who you
are not, there are instances we have to terminate the appoint-
ment. | have to write a letter of termination and hand it over to
the churches where they are coming from to ask their pastors
that they follow them up, because it is their lives that we want
saved. We keep that kind of discipline on them” (Okro, lines
139-143). The statement from the interview of Okro above
shows the blame and discipline on the teacher by the church
leader or organization based on the faith affiliation of the tea-
cher. In addition to emphasis on faith for teacher recruitment,
Okro also focuses on connecting faith to subject content. In the
following quotation, she explained: “As the head of the school,
I've been able to let teachers know that biology is not a separate
subject from their Christian lives, so while teaching biology, we
expect them to bring in Christian biblical referencing to
incorporate into what they are teaching the students, and actual-
ly as I am talking to you, I've gone through a course in the peace
house [name of the place withheld] I tried to tell my colleagues
that we cannot carry bible away from whatever we are teaching,
that will help these children to be sound here before graduating”
(Okro, lines 122—-133).

From the descriptions above, the statements from the
interviews of church leaders show varied understanding regard-
ing education as a landscape to peace. While some materials
from the study show multi-dimensional understanding of peace
education to include religious plurality, inclusion and social jus-
tice, other materials emphasize that faith should be combined
with school subjects, teaching and teacher profile. Based on the
interviews, the findings reveal the following:

Peace education through peace clubs in schools contributes
to positive change in students’ lives and responsibilities.
Christian churches and church organizations show a
varied understanding of just peace with daily school life
characterized by emphasis on morality and the use of
corporal punishment.

Peace education is limited to the basic content of peace.
The understanding of quality education as a landscape to
shape peace education and resilience is varied amongst
Christian church leaders.

Dealing with religious tolerance is a challenge for building
peace in schools.

Discussion
The findings of the study show that Christian church actors are
aware of the importance and the role of peace education in
schools and how this is important for the well-being of children
and the community. Meanwhile, findings also portray an ambi-
valent nature of the relationship between dealing with conflict
and schooling with respect to the experiences of school leaders.
Based on participants’ understanding, on the one hand, peace



clubs in schools offer safe spaces for violence prevention, me-
diation and trauma relief. On the other hand, everyday school
life is still characterized by various forms of social feedback such
as the use of corporal punishment and demand for obedience.
The latter contradicts the drive for schools as safe spaces for
learning and building resilience. Moreover, peace education of-
fered in the schools focuses on the content of peace and pays
little attention to the structural dimension of violence and the
condition and processes of learning. The discussion that follow
articulates on two aspects, namely: Ambivalence within the un-
derstanding of developing resilience for the benefit of the chil-
dren in regards to the need for schools as safe places and peace
education in faith-based schools for societal stability.

Ambivalence within the understanding of

developing resilience for the benefit of children

and the need for schools as safe places
The findings show that the participants in the study at hand who
are actors of Christian church organizations in the Middle Belt
region of Nigeria describe an ambivalent understanding of
schools as safe places. Also from the results of the study, the un-
derstanding of just peace and resilience by Church actors is not
adequate for a global understanding. As everyday school life is
still characterized by emphasis on corporal punishment, morali-
ty and obedience, this may rather facilitate conflict reproduction
and exclusion (Hilker 2011, p. 267; Davies, 2005, p. 357). Even
though schools may serve as breeding grounds for conflict, re-
search still shows that schools have the greatest impact on chil-
dren’s resilience (Ungar et al., 2019; Taub, 2005, p. 359-360).
This suggests that schools should be safe places that offer access
and good a learning climate to assure children’s well-being and
the development of their social competences (Geist, 2019, p. 1).
The conditions of learning as described by Bajaj (2015), which
include self-efficacy, inclusion, critical thinking, autonomy and
cooperative learning (Lazarides et al., 2021; Davies, 2017;
Opotow et al., 2005), offer an added value to the development
of resilience in children. Until now the discourse in Nigeria does
not reflecting the role of schools in violence prevention and sha-
ping resilience in children. Schools as safe places needs to be
addressed as an aspect of school quality especially in a precarious
context of violence that affects the access of children to schooling.
In this connection, peace education cannot be seen as an isolated
topic but unfolds itself more as an integrated principle of all
pedagogic efforts in the framework of quality education.

Peace education in faith-based schools and societal

stability
The results of the current study show that peace education
through peace clubs in the schools involved in the research con-
tribute to positive change in students’ lives and responsibilities
at individualized levels. Given that societal stability is not only
about the question of attainment of individual resilience but
much more on global perspectives of resilience (Masten, 2014,
p. 6-7), a systemic approach to address threats on societal de-
velopment is important. Development discourse has shown that
sustainable peace for societal stability requires the insertion of
access to justice, giving it a wider perspective to include the re-
spect of human rights, social, economic and ecological dimen-
sions (UNESCO, 2017; United Nations, 2015). From this back
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drop, peace education in areas characterized by violent conflicts
or post conflict experiences as shown by research (Davies, 2017;
Scheunpflug & Wenz, 2015) needs to emphasize the narrowing
inequality gaps and fostering social justice. Furthermore, as
Smith & Burr argue that the global understanding of peace is
complex (2014), children and school actors need global compe-
tences which requires broader reflections and the teaching of
abstract social relations (Scheunpflug, 2020). Such competences
can be developed though the network of schools that provides an
open space for dialogue with the potential of shaping global per-
spectives of resilience (Nyiramana & Niyibizi, 2020, p. 30).

Even though faith-based organizations have by their
trans-national character, the potential to shape the stability of the
global society, development discourse has not given this visibly
(Koehrsen & Heuser, 2020, p. 1-2). Until now, the study shows
that the discourse on peace education in these schools in Nigeria,
focuses mainly on the basic content of peace in a restricted
sense and gives a limited reflection to the role of faith-based
schools and organizations. However, the role of faith-based
schools in shaping peace education and societal stability cannot
be underestimated. A study of selected non-state actors in Africa
from Catholic and Protestant churches show that non-state faith-
based schools offer an innovative response regarding educational
quality development, contribution to justice, inclusion, peace
and democracy (Scheunpflug etal., 2021, p. 3—4). This narrative
on non-state actors in education emphasizes the role of faith-
based schools and their contribution to education as a public
good. Tawil & Locatelli (2015) argue that positioning education
as a public good is a necessity for development and requires the
engagement of non-state actors as well as the recognition of their
role in education. As an added value for the promotion of social
cohesion, faith-based schools have strong networks that are roo-
ted in participation and make use of church relations, missiona-
ry or religious societies, and international development structu-
res. Conversely, these schools face the challenge of funding
especially in the developing context (Scheunpflug et al., 2021, p.
16-31). Even though, the role of faith-based organizations and
faith-based schools can be ambivalent regarding the understand-
ing for global societal stability, they play an important role in
protecting against fundamentalism (Barber et al., 2020, p. 3).
Furthermore, fundamentalism is not only rooted in religion but
as well in secular life. Therefore, faith-based schools have room
to respond to social plurality and educational justice by not only
contributing towards the right to education but as well on the
right to religion through the offer of various choices.

Conclusion

Based on the findings of the study, the paper concludes underli-
ning two dimensions. First on the dimension of practice, that
further professional development for educational leaders in faith-
based (and secular) schools is needed to enhance schools’ role in
contributing to the resilience and the mental well-being of chil-
dren in ongoing conflict situations. In the second dimension it
should be taken into consideration for further research, that a
quantitative study on resilience and children’s well-being should
be conducted for schools in Nigeria as the country is experien-
cing recurring conflicts and violence with greater effects on chil-
dren and youths.
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2 Names taken from food crops in Nigeria: Yam, Cocoyam, Banana, Plantain, Beans,
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3 The original name of the organization is replaced for anonymity.
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Bildung wirkt! Aber wie?
Die neuen VENRO-Materialien zur
Wirkungsevaluation von Bildungsangeboten

Entwicklungspolitische Bildungsarbeit hat ein klares Ziel: Sie
will Verdnderungen bei ihren Zielgruppen und in der Gesell-
schaft anstof§en, indem sie Menschen tiber globale Zusammen-
hinge und Krisen informiert, ihnen Werte vermittelt und sie
dazu motiviert und befihigt, mit ihrem eigenen Handeln zu
einer nachhaltigen Zukunft beizutragen. Die neuen
VENRO-Materialien zur Wirkungsevaluation von entwick-
lungspolitischen Bildungsangeboten bieten nun Unterstiitzung
bei der Frage, wie Bildungspraktiker/-innen tiberpriifen kon-
nen, ob sie diese Wirkungen erreichen.

VENRO begleitet den Diskurs iiber Wirksamkeit in
der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit schon seit Jahren
und hat unter anderem die Studie , Wirkungsorientierung in
der entwicklungspolitischen Inlandsarbeit® mit initiiert und
begleitet. Die Studie liefert empirische Erkenntnisse dariiber,
welche Arten von Wirkungen verschiedene Bildungsmaf3-
nahmen entfalten kénnen und gibt Hinweise darauf, wie
Bildungspraktiker/-innen diese evaluieren kénnen.

Um die Erkenntnisse der Studie fiir Bildungsprakti-
ker/-innen nutzbar zu machen, hat VENRO das Online-Tool
,Bildung wirkt! Aber wie? entwickelt. Dort werden die zen-
tralen Ergebnisse der Studie zu verschiedenen Mafinahmen-
typen der entwicklungspolitischen Bildungsarbeit dargestellt.
Der Fokus des Online-Tools liegt darauf, welche Wirkungen
bei den verschiedenen Mafinahmen evaluiert werden kénnen.
Um Bildungspraktiker/-innen auch darin zu unterstiitzen, ihre
Bildungsangebote zu evaluieren, werden in einer Good-Prac-
tice-Bibliothek Beispiele fiir Evaluationsmethoden vorgestellt.
Die Evaluationsmethoden stammen aus der Bildungspraxis
und wurden VENRO von verschiedenen Nichtregierungsorga-
nisationen zur Verfiigung gestellt.
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Das Online-Tool wird durch die Publikation ,, Wirkungen ver-
stehen, beobachten und nutzen — eine Einfithrung in die Praxis
wirkungsorientierter Evaluationen in der entwicklungspoli-
tischen Bildungsarbeit® erginzt. Sie liefert Hintergrundwissen
zu den Wirkzusammenhingen entwicklungspolitischer Bil-
dungsangebote, zeigt aber auch die Grenzen der Wirksamkeit
von Bildungsangeboten auf und gibt Empfehlungen dafiir, wie
Bildungspraktiker/-innen Wirkungen kapazititenschonend
evaluieren und die Ergebnisse der Evaluation fiir die Verbesse-
rung der eigenen Arbeit nutzen kénnen. In einer Schrite-fiir
Schritt-Anleitung wird zudem beschrieben, wie Wirkungs-
evaluationen sich in den Zyklus der Projektplanung eines Bil-
dungsangebots integrieren lassen.

Das Online-Tool ,Bildung wirkt! Aber wie?“ finden Sie
unter www.bildungwirkt.de. Die Publikation ,, Wirkungen ver-
stehen, beobachten und nutzen — eine Einfiithrung in die Praxis
wirkungsorientierter Evaluationen in der entwicklungspoli-
tischen Bildungsarbeit® steht auf der VENRO-Webseite zum
kostenlosen Download zu Verfiigung.! Bei Interesse an einem
Print-Exemplar wenden Sie sich gerne an publikationen@
Venro.org.

Anmerkungen

1 Zugriff am 15.09.2021 hetps://venro.org/fileadmin/user_upload/Dateien/Daten/
Publikationen/Handbuch/VENRO_Handreichung_Bildung Wirke_2021.pdf

Lara Fedorchenko,
VENRO - Verband Entwicklungspolitik und Humanitire Hilfe
doi.org/10.31244/zep.2021.04.06
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Computerspiele als virtuelles Jugendzentrum

Computer- und Videospiele sind heute fester Bestandteil der all-
tiglichen Medienrealitit vieler Millionen Menschen in Deutsch-
land. Laut einer vom Branchenverband ,game® in Auftrag gege-
benen Umfrage spielen heute 58% der 6- bis 69-Jihrigen in
Deutschland digitale Spiele.! Die grofite Teilgruppe dieser Men-
schen verfiigt tiber einen Bildungsabschluss der mittleren Reife
(31%), gefolgt von Abschliissen einer Hochschule (24%), der
Hauptschule (19%), mit Abitur (17%) sowie von Fach- bzw.
Berufsschulen (8%).*> Games erreichen grofe Teile der Gesell-
schaft unabhingig vom Sozial- und Bildungshintergrund. Eine
besondere Rolle nehmen digitale Spiele in der Alltagswelt Kinder
und Jugendlicher ein. Laut der letzten JIM-Studie spielen 72%
der 12- bis 19-Jihrigen in Deutschland mehrmals die Woche
digitale Spiele, nur 9% spielen tiberhaupt keine Games.? Diese
Entwicklung entspricht einem weltweiten Trend, weswegen in
den letzten Jahren internationale Medien wie der Guardian be-
reits argumentiert haben, dass Video- und Computerspiele die
Musik als prigendsten Teil der Jugendkultur abgeldst haben.”
Games verfiigen also durch alle gesellschaftlichen Schichten hin-
weg und insbesondere bei jungen Menschen iiber grofien kultu-
rellen Einfluss. Auflerdem vereinen sie in sich viele Elemente der
bildenden und darstellenden Kiinste sowie der Literatur und
Musik und verbinden diese mit technologischen Aspekten wie
Programmiersprachen, Kiinstlicher Intelligenz und Virtual Rea-
lity. Diese Qualitidt macht Games aus Sicht der Stiftung Digitale
Spielekultur zum perfekten Gateway, um insbesondere Kindern
und Jugendlichen aus soziodkonomisch benachteiligten Familien
kulturelle Bildungsthemen zu vermitteln und dabei gleichzeitig
die Medienkompetenz junger Menschen zu férdern. Aus diesem
Grund hat die Stiftung im Jahr 2018 die Initiative ,,Stirker mit
Games" ins Leben gerufen, die im Rahmen des Programms ,,Kul-
tur macht stark — Biindnisse fiir Bildung” des Bundesministeri-
ums fiir Bildung und Forschung gefordert wird. ,Stirker mit
Games“ schliefSt bundesweit Biindnisse mit mindestens zwei lo-
kalen Partnern auf kommunaler Ebene, um regelmifiige Nach-
mittags- sowie Ferienworkshops und Camps mit sozial und bil-
dungsbenachteiligten Kindern und Jugendlichen durchzufiihren.
Bei den Workshops geht es um die ganze Bandbreite der digitalen
und analogen Spielekultur: Game-Design, Streetgames, eSports,
Cosplay, Art-Design, Serious Gaming, Spielereflexion, Ankniip-
fungspunkte zu Theater, Film, Literatur und Musik und vieles
mehr. Allein im Jahr 2021 hat die Initiative 84 Biindnisse ge-
schlossen, 259 Workshops durchgefiihre und so tiber 3500 Kin-
dern und Jugendlichen die Teilhabe an kultureller Bildung er-
moglicht. Eines von vielen interessanten Biindnissen besteht seit
Anfang 2021 mit der ,Bunte Wege gUG® in Kassel und dem
Jugendzentrum im nahe gelegenen Espenau. Unter dem Projekt-
titel ,Games'n’Politics“ beschiftigt sich hier eine Gruppe von
Jugendlichen mit den Themen digitale Spiele und Politik. Das
Ziel des Projekts ist es, Jugendlichen zu veranschaulichen, dass
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Games keine reinen Konsumprodukte sein miissen, sondern po-
litische Themen und Diskurse 6ffnen kénnen. Dazu treffen sich
13- bis 18-Jahrige einmal die Woche vor Ort oder online und
diskutieren in Arbeitsgruppen tiber die politischen Dimensionen
von Spielen wie ,, This War of Mine“ oder ,, Through the Darkest
of Times“. Im Laufe des vergangenen Jahres sind so diverse selbst
kreierte Inhalte entstanden, wie zum Beispiel eine Videoeinfiih-
rung fiir den Demokratie-Simulator ,,Democracy 3%, die sich
explizit an jiingere und bildungsferne Jugendliche richtet. Darii-
ber hinaus hat sich das Projekt mit politischen Initiativen wie
»,Omas gegen Rechts“ und der Jugendwahl Kassel verkniipft und
sucht vermehrt den Kontakt mit Schulen aus der Region. Im Jahr
2022 will das verantwortliche Team hinter ,,Games n’Politics®
das Angebot erweitern und den Jugendlichen unter der Woche
ein fast tiglich Programm anbieten. Dazu gehéren unter ande-
rem Workshops zur Erstellung eigener Videoinhalte, Talkrunden
zur Reprisentation von Mythologie in Games sowie offene Ge-
sprichs- als auch Pen & Paper-Runden. Durchgefiihrt werden all
diese Angebote vermehrt als Online-Formate, um den Wiin-
schen und Sorgen der Teilnehmenden in Bezug auf die aktuelle
Pandemiesituation entgegenzukommen. Gemeinsames On-
line-Spielen oder das gemeinsame Diskutieren von gestreamten
Games sind eine Moglichkeit fiir die Sozialarbeiter/-innen, um
mit den Jugendlichen trotz Distanz in Kontakt zu bleiben und
ihrem sozialpiddagogischen Auftrag auch unter den Bedingungen
der Pandemie nachkommen zu kénnen. Das , Stirker mit Ga-
mes"-Biindnis in Kassel und Espenau ist ein ausgezeichnetes Bei-
spiel dafiir, wie rund um das Thema Gaming ein virtuelles Ju-
gendzentrum entstehen kann, das Kinder und Jugendliche genau
dort erreicht, wo sich inzwischen ein wichtiger Teil ihres Alltags
und ihrer Sozialisation abspielt: in digitalen Online- und Spiele-
welten. Mehr Informationen zu den Biindnissen von ,, Stirker mit
Games* auf: www.staerkermitgames.de. Mehr Informationen zu
den Initiativen und Projekten der Stiftung Digitale Spielekultur
auf: www.stiftung-digitale-spielekultur.de.

Anmerkungen

game — Verband der deutschen Games-Branche (2021). Rund 6 von 10 Deutschen
spielen Games (Grafik). Zugriff am 15.02.2022 https://www.game.de/marktdaten/
rund-6-von-10-deutschen-spielen-games/

2 game — Verband der deutschen Games-Branche (2021). Im Durchschnitt sind
Spielerinnen und Spieler iiber 37 Jahre alt (Grafik). Zugriffam 15.02.2022 https://
www.game.de/marktdaten/im-durchschnitt-sind-spielerinnen-und-spieler-ueber-
37-jahre-alt/

3 Medienpidagogische Forschungsverbund Siidwest (2021). JIM-Studie 2021. Ju-
gend, Information, Medien (PDF S. 56). Zugriff am 15.02.2022 https://www.
mpfs.de/fileadmin/files/Studien/JIM/2021/JIM-Studie_2021_barrierefrei.pdf

4 'The Guardian (2020). Video games have replaced music as the most important as-
pect of youth culture. Zugriff am 15.02.2022 hteps://www.theguardian.com/com-
mentisfree/2021/jan/11/video-games-music-youth-culture
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Die Zukunftsvision Mecklenburg-Vorpommerns
fur eine nachhaltige, digitale
und gemeinwohlorientierte Transformation

Welcher Weg kann zur grofien Transformation eingeschlagen
werden? Moglicherweise finden sich im Grundsatzpapier
»Unsere Zukunft ist jetzt — Fiir ein nachhaltiges, digitales und
gemeinwohlorientiertes MV* daftir Hinweise, wie transforma-
tive Verinderungen eingeldutet werden konnen, indem grofle
Perspektiven nicht nur als Ziel formuliert, sondern auch mit
operationalisierten Handlungsschritten verbunden werden.
Insofern ist es lohnend, die Vorlage des Zukunftsrats Mecklen-
burg-Vorpommern genauer darauthin zu betrachten, wie in ihr
ein gesellschaftlicher Lernprozess ausbuchstabiert und bis zu
konkreten Handlungsschritten durchdekliniert ist. Sichtbar
aufgespannt ist das Vorhaben in einer Multiperspektivitit
zwischen globalen Entwicklungen und lokalen Gegebenheiten
und in das Spannunggsfeld zwischen uniibersehbaren Risikola-
gen und einem auf eine lebenswerte Zukunft gerichtetem
Pragmatismus.

Der von der mecklenburgischen Ministerprisidentin
Manuela Schwesig einberufene Zukunftsrat Mecklenburg-Vor-
pommerns hat seinen 60-seitigen Aufschlag' ihr, den poli-
tischen Gremien und der Zivilgesellschaft zur Beratung,
Weiterentwicklung und Umsetzung iibergeben. Bemerkens-
wert ist, dass die ,Zukunftsbilder” und ,Empfehlungen fiir
eine Zukunftsstrategie® auf einem nur halbjihrigen Prozess
basieren, an dem neben den Expertinnen und Experten Ver-
binde des Landes, Abgeordnete des Landtages und begleitende
Online-Biirgerbeteiligungen involviert waren. Es kann als Pra-
xis gewordener Ausdruck demokratiebildender Ambitionen
gefasst werden, da die diskursive Entwicklung eines geteilten
Leitbildes von vorn herein Mitsprache und Mitgestaltung ein-
schlief3t, eine demokratische Kultur als Zielperspektive gesetzt
wird, aber auch ihre Handlungsvoraussetzungen thematisiert
und unterstiitzende Mafinahmen benannt werden.

Nach der schliissigen Zusammenfassung leitet eine Dar-
stellung des Arbeitsprozesses und die ihn vorantreibenden Fra-
geetappen ein. Im Kapitel ,,Die Welt verindert sich und wir uns
auch® werden die Ausgangslage skizziert und Zielperspektiven
entwickelt, die in drei Paradigmenwechsel zusammengefiithrt
sind, nimlich die Entwicklung einer Nachhaltigkeitsskonomie,
die zu einer vernetzten digitalen Gesellschaft und die Umstel-
lung auf eine Gemeinwohlorientierung. Auch wenn unter-
schiedlich akzentuiert, seien die drei Ansitze nicht isoliert zu
betrachten, sondern verbinden jeweils Umwelt, Wirtschaft und
Soziales. Ein domineniibergreifendes, interdisziplinires und
integratives Denken prigt diese Ansatzpunkte, ebenso das kon-
sensuelle Grundverstindnis, Reibungen zur Weiterentwicklung
zu nutzen. Die Autorinnen beziehen sich in dieser Herange-
hensweise explizit auf das Nachhaltigkeitsdreieck, wie es in na-
tionalen und internationalen Strategiepapieren vielfach formu-
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liert wurde. Die Tonlage kehrt dabei die Wahrnehmung von
einem Gebanntwerden durch Risikolagen auf eine schier
unerschépfliche Ressourcenorientierung um: ,,Globale Um-
briiche — Chancen fiir Mecklenburg-Vorpommern® (S. 13).
Anschlieflend an die Ausgangslage werden sechs Zukunftsbilder
vorgestellt, in denen unter griffigen Uberschriften scheinbar
Disparates aus Gegenwart und Zukunft zusammengebracht
und mit wenigen indikativen Strichen ausgemalt wird: ,Kunst
und Kultur: Herzensbildung und Weltverstindnis® oder
»Perspektivwechsel: Verabredung fiir eine selbstbewusste demo-
kratische Kultur®. Sie sind als Szenarien entworfen, die das
»2Nachdenken iiber notwendige Weichenstellungen, wichtige
Handlungsfelder und Instrumente strukturieren und unser
Handeln anleiten“ (S. 23).

Als innovativ konnen die Empfehlungen dahingehend
angeschen werden, dass sie in den Szenarien unter den abstrak-
teren Kategorien sehr konkret werden. Thr Akzent liegt darauf,
dass Verinderungen Rahmenbedingungen benétigen, also po-
litische Weichenstellungen, die mit neuem Denken umgesetzt
werden sollen. Sie reichen von der ,Griindung einer intermi-
nisteriellen Arbeitsgruppe fiir naturbasierten Klimaschuez®
(S. 38) iiber einer ,ressortiibergreifende Bildungsoffensive®
(S. 38) und einen ,Masterplan Bildung fiir Nachhaltige Ent-
wicklung® (S. 38), zu einem ,Jugendmitwirkungsgesetz®
(S. 38), einer ,Diversititsstrategie fiir den 6ffentlichen Dienst®
(S. 39) und der ,,Verankerung von Kunst und Kultur als Quer-
schnittsaufgabe in allen Ministerien® (S. 40). Handlungsfelder
sind ein ,naturbasierter Waldumbau® (S. 43), die ,,Reduzie-
rung von Kinderarmut® (S. 43) und die , Verfestigung von
Strukturen der soziokulturellen Bildung® (S. 43). In den In-
strumenten sind der ,Aufbau und Stirkung generationsiiber-
greifender Gemeinschaftshiuser in Dérfern und Kleinstidten®
(S. 46) und die ,Stirkung von kleinen Schulen®, eines ,Netz-
werks von Zukunftsschulen® und einer ,die Bildungsbereiche
verbindenden Agentur fiir Bildung fiir Nachhaltige Entwick-
lung®, schlieSlich ,,die Entwicklung eines Programms fiir nati-
onale und internationale Schulkooperationen zu Klima“ (alle
S. 45) neben vielen anderen konkret benannt.

Das abschliefSende Kapitel ist schliefSlich ,, Wir machen
und auf den Weg. Aufbruch jetzt“ tiberschrieben. Plausibler
Weise wird hier die Bedeutung von Governance in ihrer
rahmensetzenden Funktion hervorgehoben. Auch andere
Gesichtspunkte formulieren notwendige Akzentsetzungen:
»~Zukunft entsteht nicht durch Zielsetzungen, sondern durch
Gestaltung.  Zukunft muss also in Voraussetzungen der
Zukunfisgestaltung gedacht werden. Wir kénnen Handlungs-
und Gestaltungsspielriume erweitern, wenn wir uns als Men-
schen und Institutionen gemeinsam zum Wandel befihigen.



Das wiederum hingt wesentlich an dem Zusammenspiel aus
Kompetenzen, Infrastrukturen und institutioneller Steuerung*
(S.50). ,,Unsere Zukunft jetzt" ist ein starker Aufschlag fiir die
Einleitung von Verinderungsprozessen. Die Ubersetzung in
Entscheidungen und Handlungsschritte stehen vor Herausfor-
derungen, die noch weitergedacht werden kénnten, um den
erhobenen Anspriichen gerecht werden zu kénnen.

Eine erste Herausforderung stellen die mit dem Pro-
gramm verbundenen Lernherausforderungen dar, denn es wird
ein transformativer Prozess anvisiert, der eine voraussetzungs-
reiche Umstellung auf einen Umgang mit Komplexitit, Kon-
tingenz und Mehrperspektivitit erfordert. Gelernt werden
muss demokratische Teilhabe in weltgesellschaftlicher Offen-
heit und Entgrenzung, in der Spannung von Gewissheit und
Ungewissheit und angesichts von Individualisierung und Plu-
ralisierung. Die indikative Formulierung von Zukunftsbildern,
etwa, dass ,der Zugang zu kultureller Bildung fiir alle, vom
Kindergarten bis zum Seniorenalter, Menschen hervorbringt,
die Demokratie schitzen und gerne Verantwortung fiir ihre
Mitmenschen, ihre Landschaften und ihre Zukunft iiberneh-
men® (S. 30) ist weitreichend, muss nun aber ausbuchstabiert
werden. M@églichkeiten der Entwicklungswege und ihrer Ge-
staltung bediirfen hier einer weiteren Konkretisierung der
pidagogischen Felder, so die Erweiterung der Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung um Akzentuierungen der Demokratiebil-
dung oder/und des Globalen Lernens.

Eine zweite Herausforderung wird im ressourcenorien-
tierten Duktus des Papiers sichtbar. Angesetzt wird an lokalen
Gegebenheiten und ihrer transformativen Gestaltung. Dadurch
tritt zu Tage, dass der Grat zwischen einem globalen Horizont
und einem eng gefiihrten Regionalismus schmal ist, wenn es um
eine Ausbuchstabierung von Handlungsanforderungen und
transformativen Prozessen im konkreten lokalen Bezug geht.
Ordnen sich die Empfehlungen auf der einen Seite ausdriicklich
in den Rahmen der SDG der UN ein, entstehen durch die
Schwerpunkesetzungen fiir Handlungsbereiche auf der anderen
Seite blinde Flecken. Unter den ,fiinf P der Priambel der UN,
People, Planet, Prosperty, Peace und Partnership, geraten die
letzteren beiden an den Rand des Blickfelds. Wihrend eine Frie-
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densorientierung in der Stirkung der Zivilgesellschaft und de-
mokratischer Strukturen, vor allem im Plidoyer fiir ein
ressortiibergreifendes und Konflikte bearbeitendes Denken
noch aufzufinden sind, bleibt Partnership eher eine Leerstelle,
insbesondere in ihrer weltgesellschaftlichen Konnotation. Es
wird sich in der Weiterarbeit und Konkretisierung zeigen, wie
dieser Horizont immer wieder neu eingeholt werden kann.

Gleiches gilt fiir ein drittes Moment. Einerseits werde die
Grofle der Herausforderungen und die Dringlichkeit zu handeln
klar benannt: ,,Der derzeitige radikale Wandel unserer Lebens-
bedingungen erfordert eine neue realistische Radikalitdt. An-
dernfalls werden die Grofle der angebotenen Losungen und die
Grofe der Herausforderungen immer stirker voneinander ab-
weichen® (S. 8). ,, Wir miissen diesen Weg mit Mut zum Wandel
und mit Vertrauen in die eigenen Stirken gemeinsam gehen. Vor
allem aber: Wir miissen ihn gehen.“ (S. 52). So sehr diese
Denkrichtung und die versammelten Vorschlige einleuchten
mégen, sie bleiben andererseits einem Paradigma der Machbar-
keit und des eigenen Nutzens verhaftet, einer anthropozentrisch
und letztlich eurozentrischen Weltsicht. Realpolitisch wirke dies
plausibel, die Realisierungschancen einer grofSen Transforma-
tionen sind aber auch darin begriindet, genau dieses Paradigma
im Zuge des transformativen Prozesses zur Disposition zu stellen.

Als letzte und entscheidende Herausforderung ist die
Integration des Grundsatzpapiers ,,Unsere Zukunft ist jetzt“ in
politische Tagesbetriebe und dariiber hinaus zu nennen. Waren
Frithjahr und Sommer 2021 vom Landtagswahlkampf geprigt,
war es im Herbst und Winter die langwierige Konsolidierung
einer neuen Regierung samt Apparat, heifdt es nun dadurch seit
10 Monaten eher Stillstand.

Anmerkungen

1 Zugriffam 21.03.2021 https://www.regierungmv.de/serviceassistent/_php/down-
load.php?datei_id=1633863

Susanne Timm

doi.org/10.31244/zep.2021.04.08



Rezensionen

Tellisch, Ch. (2020): Instrumente fiir eine inklusive Schul-
entwicklung. Schulmanagement, Qualititsentwicklung,
Lernarrangements. Verlag Barbara Budrich: Opladen, Ber-
lin, Toronto. 30,99 €

Die Autorin hat sich mit ihrem ,,Handbuch® (S. 6) das Ziel
gesetzt, wissenschaftlich-theoretische Erkenntnisse fiir eine
inklusive Schulentwicklung mit praxisnahen Ideen fiir eine in-
klusive Schulgestaltung zu verkniipfen (S. 6). Pidagog/-innen,
Schulleitungen und ,an Schule Tdtigen® (S. 6) sollen Reflexi-
onsmdglichkeiten und Anregungen auf ihrem Weg zu einer
inkusiven Schule zur Verfiigung gestellt werden. Prisentiert
wird ein Manual mit drei Hauptkapiteln.

Dem Werk ist das Inklusionsverstindnis der UN-Be-
unterlegt, das ,verschiedene
Dimensionen von Heterogenitit der Menschen® als Bereiche-
rung betrachtet (S. 21) und Inklusion als Prozess begreift. Am
Beispiel Kanadas illustriert die Autorin die Unabschlieffbarkeit
inklusiver Schulentwicklung, die eine gesamtgesellschaftliche
und jahrzehntelange Aufgabe sei (S. 15). Damit sind interna-
tionale Impulse fiir einen nach wie vor dynamischen Diskurs

hindertenrechtskonvention

zu erwarten, in dem Inklusion hiufig enggefiihrt wird. Dabei
geht es darum, wie der Zusammenhang von Gesellschaft und
Pidagogik einerseits und die Wiirdigung internationaler Im-
pulse andererseits gelingen konnen.

Im Gegensatz zu Inklusion versteht die Autorin unter
Integration die Eingliederung von Menschen mit Behinderung
(S. 20). Die ,Integration von Kindern mit sonderpidago-
gischem Férderbedarf in die Regelschule wird in einem separa-
ten Kapitel (2.3.) behandelt. Inklusive Schulentwicklung
bezieht sich auf die Gestaltung der einzelnen Schule, in der die
jeweiligen Akteur/innen eine forderliche oder hinderliche Rolle
spielen kénnen (S. 22f). In der bekannten Trias von Schulent-
wicklung als Unterrichts-, Personal- und Organisationsentwick-
lung werden Lernkultur und Schiilerorientierung, Hospitation,
Supervision und Schulleitungsberatung sowie Schulkultur,
Schulprogramm und Kooperation mit Eltern genannt, wobei
auf eine ,Mitnahme aller an Schule Beteiligten (S. 23) als Ge-
lingensbedingung hingewiesen wird.

Prisentiert wird ein Werk mit drei Hauptkapiteln, die
unterschiedlich gewichtet sind. Unter jedem Punkt folgt auf
eine theoretisch-wissenschaftliche eine praktische Verortung des
Themas. Kapitel I ,Pidagog/-innen als Team® umfasst die
Themen: Rolle der Schulleitung, Kommunikationsmanage-
ment, Multi-, Inter- oder Transdisziplinaritit, Quer- und
Seiteneinsteiger/-innen, Supervision, Schulinterne pidago-
gische Weiterentwicklungen, Teamteaching. Kapitel II , Lernen
im System und in der Praxis® bildet den ausfiihrlichsten Teil und
umfasst die Themen: Qualititsentwicklung, Demokratiebil-
dung, Digitalitit, Integration, Individuelle Férderung, Lernen
in- und auflerhalb der Schule, Politische Projektarbeit, Ganz-
heitliche Férderung, Haltungen. Kapitel I1I , Eltern als Partner®
ist sehr kurz gehalten und besteht aus den beiden Unterpunk-
ten: Elternarbeit zur individuellen Schiiler/-innenférderung
und zur Identifikation mit der Schule.
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Tellisch greift teilweise interessante internationale Impulse auf.
So wird ein Vergleich zwischen Deutschland und Kanada
angestellt. Die Region New Brunswick, wo ,vielfiltige Profes-
sionen in unterschiedlichen Kontexten (S. 55) ein Team
bildeten, fiihrt sie als vorbildhaft (S. 60) in Bezug auf Multi-,
Inter- oder Transdiszilpinaritit an. Zum Thema Teamteaching
zieht die Autorin verschiedene internationale Studien heran.
Sie selbst lehnt sich begrifflich dabei an Halfhilde (2009) an,
die unter Teamteaching versteht, dass ,mindestens zwei
Pidagoglnnen zur gleichen Zeit in derselben Klasse unterrich-
ten, den Unterricht gemeinsam inhaltlich und methodisch
vorbereiten und durchfithren® (S. 103), was in Deutschland
noch nicht wirklich verankert ist. Betreffs individueller
Forderung oder Forderung wird das ,,Drehtiirmodell® (S. 213)
von Renzulli ausfiihrlich besprochen, ,bei dem das individua-
lisierte Lernen im Zentrum steht® (S. 213). Es geht tiber die
Forderung Hochbegabter hinaus und bietet daher interessante
Optionen fiir eine inklusive, leistungsheterogene Schule. Das
»Schoolwide Enrichment Model“ (SEM) findet in Deutsch-
land bislang kaum und wenn dann nur an Gymnasien Beach-
tung. Durch die Themenauswahl werden pidagogische Impulse
fiir eine inklusive Schulentwicklung und -gestaltung geliefert,
die global von Bedeutung sind: z.B. Partizipation und Demo-
kratieerziechung, Digitalitdt, Verantwortung als Unterrichts-
fach sowie Eltern als Partner/-innen. In Pandemiezeiten und
damit einer neuen Dimension von Bildungsbenachteiligung
durch Homeschooling ist gerade der Zusammenhang von
Digitalisierung und Inklusion sowie die gelungene Kooperation
mit Eltern aktueller denn je.

Tellisch ist es mit ihrem Handbuch gelungen, Praxisan-
regungen zu unterschiedlichen Aspekten der Entwicklung hin
zu einer inklusiven Einzelschule zu geben, die praxeologisch,
normativ und theoretisch-wissenschaftlich begriindet werden.
Damit hebt es sich von herkémmlichen, praxeologischen und
praxisorientierten Handreichungen ab. Trotz der Berufung auf
die UN-BRK verbleibt das Werk allerdings in einer normativ
orientierten Sichtweise auf Differenz und Inklusion. Dies zeigt
sich daran, dass die Integration behinderter Schiiler/-innen se-
parat und Behinderung damit als individuelle Abweichung und
nicht als gesellschaftliche Zuschreibung behandelt wird,
wihrend z.B. soziokulturelle Vielfalt und der Umgang mit
Leistungsbewertung ginzlich ausgespart bleiben.

Schwerpunke des Handbuchs bildet die Gestaltung der
einzelnen Schule innerhalb eines nationalstaatlichen Bezugsrah-
mens. Eingesamtgesellschaftlicherund globaler Zusammenhang
liegt nicht im Zentrum des Interesses. Es gibt aber manche neue
Entdeckung fiir Schulpraktiker/-innen und den wissenschaft-
lichen Diskurs zum Thema.

Andrea Kehrer
doi.org/10.31244/zep.2021.04.09



Ziegler, B. (2019). Eine globale experimentelle Moralerzie-
hung. Studie zur Applizierbarkeit von Dietrich Benners
moralpidagogischen Uberlegungen auf das Globale Ler-
nen. LIT Verlag: Miinster. 29,90 €

Dem Autor geht es in diesem sorgfiltig gestalteten Band um
eine moralpidagogische Fundierung des Globalen Lernens,
einem Unterfangen, das in dieser Form bisher wohl eher
alleinsteht. Auf dem Weg dorthin diskutiert Herr Ziegler, der
selbst aus einem entwicklungspolitischen Kontext kommt, das
sevolutions- und systemtheoretische genauso, wie auch das
yholistische Konzept Globalen Lernens. Am Ende kommt er
zu einem eigenen Ansatz experimenteller moralpidagogischer
Umgehensweisen mit globalen Handlungskontexten.

Der Autor gribt zunichst tief in der deutschen Bil-
dungsgeschichte. Er diskutiert Herbarts Uberlegungen zum
moralischen Urteil und entsprechend begriindetes Handeln,
bringt diese kritisch mit Kants kosmopolitischerer Weltsicht in
Zusammenhang und schligt den Bogen zum Globalen Lernen.
Schliefllich benétige der Mensch in einer globalisierten Welt
eine Kompetenz angemessener moralischer Bewertungen
globalen Geschehens. Ziegler geht mit der spiter ausfiihrlich
begriindeten Ausgangsthese an seine Arbeit heran, dem Globa-
len Lernen fehle eine dezidiert moralpidagogische Fundierung.
Dies ist fiir ihn erstaunlich, weil ja schon das Schweizer Forum
Schule fiir eine Welt in den neunziger Jahren eine normative
Perspektive auf Globalisierung liefere. Diese Sicht kommt ihm
in den dann folgenden Arbeiten zu wenig vor und er sicht viele
ungeklirte Fragen und Widerspriiche.

Der Autor skizziert zunichst die neuere Szene der theo-
riegeleiteten Wortmeldungen zum Globalen Lernen und
entwickelt anhand der Grundsatzfrage des Umgehens mit
Normativitit und der von Asbrand und Scheunpflug getrof-
fenen Unterscheidung der Ansitze Globalen Lernens in einen
cher handlungsorientierten und einen systemtheoretischen Zu-
gang seine Forschungsfragen. Er macht frith deudlich, dass er
handlungstheoretische Ansitze durchaus kritisch sieht. Sie hit-
ten keine Probleme mit normativen Setzungen und vertreten
die Uberzeugung, engagierte Akteur/-innen kénnten direkt zur
Verringerung weltweiter Ungerechtigkeit beitragen. Da gegen-
tiber anderen Ansitzen, die cher in den Hintergrund getreten
seien, Selby und Rathenow mit ihrem holistischen Konzept
nach wie vor eine gewisse Wirkmichtigkeit hitten, stellt er de-
ren Herangehensweisen an globale Fragen denen Scheunpflugs
(die oft mit weiteren Autor/-innen verbunden sind) gegeniiber.
Der hier entwickelte evolutionir-systemtheoretische Zugang
wird in der Arbeit ebenso untersucht, wie auch der handlungs-
theoretische von Selby und Rathenow, zumal das auf Grundan-
nahmen von Luhmann bauende Weltgesellschaftstheorem der
holistischen Denkweise der Handlungstheoretiker diametral
entgegenstehe. Gleichwohl werden auch systemtheoretische
Anfragen an Globales Lernen kritisch betrachtet. So stelle sich
die Frage, ob eine systemtheoretisch fundierte Pidagogik dem
Recht des Subjekts auf freie Urteilsbildung wirklich besser ent-
spreche, als dies bei handlungstheoretischen, normativen Ansit-
zen der Fall sei. Schlieflich gebe es eine Reihe von Vorausset-
zungen, die vom Lernenden zu akzeptieren seien, so etwa das
Einverstindnis, soziale und 6konomisch divergente Lebenszu-
sammenhinge auf Kommunikation zu reduzieren. Es stelle sich
die Frage, ob es hier nicht genauso um ein hinterlegtes Weltbild
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gehe. Esseiim Ubrigen herausfordernd, mit der eingeforderten
Komplexititsreduzierung umzugehen und Kriterien dafiir zu
finden.

Der Autor sicht in Benners experimenteller Theorie
moralischer Erziehung und Bildung Potenziale, einen Hinter-
grund fiir die Bearbeitung seiner Forschungsfragen zu entwi-
ckeln. Er gehe davon aus, dass das Experimentieren der Heran-
wachsenden mit unterschiedlichen Positionen von Moral und
Politik eine angemessene Forderung beinhalte und so mit einer
»Vielheit“ von Moralen und Ethiken und auch politischer Ori-
entierungen und Diskursen Normative entwickelt werden, die
den Lernenden Hilfe bei der Urteilsbildung geben kénnen.
Beim Globalen Lernen sieht er hier eine grofSe Liicke.

Benners Moralpidagogik liefere keine expliziten Beziige
zum Globalen Lernen, aber gentigend Potenziale fiir eine kritische
Befragung der zwei Linien des Globalen Lernens. Es gehe ihm um
theoretische Ankniipfungspunkte Benners an Globales Lernen, je
aus systemtheoretischer und handlungstheoretischer Perspektive
betrachtet. Er befragt die Konzepte darauf, ob sie hier Schnittmen-
gen oder mehr liefern und wie ggf. Applizierungsprobleme 16sbar
seien. Das postulierte ,Hauptziel der Arbeit liege darin, eine The-
orie globaler experimenteller Moralerziehung zu liefern in der be-
griindeten Hoffnung, hier kénne ein fundierter Ansatz, auch un-
terrichtlichen Arbeitens mit globalen Gerechtigkeitsproblemen,
geliefert werden. In diesem Sinne arbeitet Ziegler kritisch mit
Benners Konzept und erstelle Kriterien fiir eine experimentelle
moralpidagogische Bearbeitung globaler Handlungsfelder, die die
Entstehung moralischer und politischer Urteilskraft fordere. Kritik
an Benner kommt da auf; wo dessen Konzept normativ stark auf-
geladen sei, auf der Grundlage auch kantianischen Denkens. Der
Autor diskutiert in diesem Zusammenhang auch Fragen der staats-
biirgerlichen individuellen Autonomie und grenzt sich von der
Ubernahme bestimmter Formen ,,guten Lebens ab. Er diskutiert
kurz auch, wie der katholische Glaube in diesem Sinne gelebt
werden kann, mit Entscheidungen, die aus einer kritisch
entstandenen eigenen Lebensphilosophie kommen gegentiber je-
nen, die Dogmen unhinterfragt iiberndzhmen.

Im Folgenden nun untersucht der Autor Kriterien ge-
leitet die Diskurslinien Globalen Lernens. Dabei steht im Mit-
telpunke der Betrachtungen der Weg hin zu einem eigenstin-
digen moralischen Urteil zu weltweiten Problemen und zur
reflektierten Teilnahme an 6ffentlichen Debatten. Hierbei be-
diirfe es eines freien, experimentellen Weges. Ein weiteres
Kriterium fiir die Applizierbarkeit des Bennerschen Ansatzes
an Globales Lernen ist die erworbene Fahigkeit der Lernenden
globale Zusammenhinge aus der Perspektive unterschiedlicher
Ethikkonzepte zu sehen. Der Umgang miteinersich steigernden
Komplexitit wird als wesentlich im Ansatz von Scheunpflug
geschen und dabei die Steigerung der Eigenkomplexitit und
die Reduzierung der umgebenden Komplexitit. Mit Trisch kri-
tisiert Ziegler, dass der Komplexititsbegriff bei Scheunpflug
wenig deutlich konturiert sei und setzt dem eine eigene Defi-
nition gegeniiber. Er befasst sich dann kritisch mit dem Ver-
hiltnis zwischen Lokalem und Globalem, fiir deren Erfassung
abstrakte Vorstellungsriume ausgebildet werden miissten. An-
gemessene Reaktionen auf Globalisierung liefSen sich nicht aus
dem alltdglichen Zusammenleben entwickeln. In der Folge
diskutiert Ziegler das Kompetenzmodell von Scheunpflug/
Schréck (von dem man allerdings wissen sollte, dass es in den



Grenzen einer Broschiire entwickelt wird). Hier werde anhand
eines didaktischen Wiirfels ein Unterrichtsprinzip ausbuchsta-
biert, das das Nahbereichswesen Mensch darin unterstiitze
Orientierungen fiir das eigene Leben zu finden und sich Vor-
stellungen einer human gestalteten Weltgesellschaft anzueig-
nen. Das Modell wird insgesamt als relativ anschlussfihig an
das Konzept von Benner gesehen. Insbesondere weise der evo-
lutions- und systemtheoretische Ansatz des Globalen Lernens
ein nicht-hierarchisches Verhiltnis von Ethik, Politik und
Pidagogik auf, was ihn mit dem zugrunde gelegten Modell u.a.
verbinde. Kritisiert werden ein unklares Gerechtigkeitsver-
standnis und Unklarheiten des grundlegenden Kompetenzver-
stindnisses im Hintergrund der iiber den Wiirfel kommuni-
zierten Ebenen der Kompetenzen. Unklar bleibe auch der
Umgang mit verschiedenen Altersgruppen. Es kann hier nicht
auf die weiteren Argumentationen eingegangen werden, die
Applizierbarkeit Bennerschen Denkens wird dann aber im Fol-
genden anhand verschiedener Ebenen noch weiter diskutiert.

Es folgt dann der Blick auf den holistischen Ansatz von
Selby und Rathenow. Gleich zu Beginn der Betrachtungen
wird deutlich postuliert, dass das radikal ganzheitliche Denken
der beiden Autoren ein Verstindnis von Moralpidagogik nach
sich ziehe, das mit dem Ansatz Benners nicht vereinbar sei.
Kritisiert werden spirituelle Anklinge und in diesem
Zusammenhang auch Beziige zu New-Age-Autoren. Ziegler
versteht Selby und Rathenow so, dass sich die gegenwirtigen
Krisensymptome der sich globalisierenden Welt nur bewilti-
gen lielen, wenn sich Denkstrukturen der Menschen hin zu
einem holistischen Denken verindern wiirden. Er diskutiert
dann ausfiihrlicher das Vier-Dimensionen-Modell des An-
satzes, sicht aber insgesamt einen ,holistisch verkiirzten Bil-
dungsprozess, der hier initiiert werden soll. Mit Benner
gemeinsam ist die kritische Sicht auf einseitige naturwissen-
schaftliche Weltdeutungen. Wihrend aber bei Benner der Bil-
dungsprozess offen und unbestimmt bleibe, ziele der hier dis-
kutierte Ansatz auf ein bestimmctes Ideal des , fertig gebildeten®
Menschen. Der Autor kommt nach lingeren Uberlegungen zur
Ganzheitlichkeit und pidagogischen Festlegungen des Kon-
zeptes zu dem Ergebnis, dass die experimentelle Moralerzie-
hung mit diesem Ansatz nicht kompatibel sei. Letztendlich gilt
dies aber fiir beide diskutierten Diskussionslinien, auch
Scheunpflug habe dort ihre Grenzen, wo ihre Referenztheorien
indifferent seien. Eine Kompetenzmodellierung die auf einer
moralisch indifferenten evolutioniren Anthropologie und
einer cher deskriptiven systemtheoretischen Gesellschaftsana-
lyse beruhe, ende hier mit verkiirzten Kompetenzzielen. Ein
Problem beim Ansatz von Scheunpflug sei es, dass er normative
Implikationen weitgehend ausblende.

In den folgenden Teilen der Arbeit entwickelt Ziegler
dann eine Theorie der globalen experimentellen Moralerzie-
hung, wobei er sich hier auf die Politikwissenschaftlerin Iris
Marion Young stiitzt. Auf dieser Grundlage kommt er dann zu
einem eigenen ,,Grobmodell” einer globalen experimentellen
Moralerziehung, bei dem ethisch-moralische Grundkenntnisse
und eine ethisch-moralische Urteilskompetenz eine ethisch-
moralische ,Handlungsentwurfskompetenz® begleiten, die
auch mit den Kategorien kollektiver Fihigkeiten, Interesse,
Privileg und Macht verbunden wird. Hier liegt eine Reihe von
Anregungen fiir das Globale Lernen vor, die allerdings teils
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schon diskutiert werden, insbesondere dort, wo Globales
Lernen und politische Bildung zusammenkommen. Der Blick
auf diese Diskussionen hitte auch gezeigt, dass es, teils anschlie-
end an Selby und Rathenow — meist aber ohne das cher ho-
listische Gesamtgebiude —auch neuere Debatten um eine doch
etwas andere ,transformative Pidagogik® gibt, die die ,grofle
Transformation“ des Wissenschaftlichen Beirats der Bundesre-
gierung Globale Umweltverinderungen in den Vordergrund
stellt.

Zu kurz kommen in der Arbeit Interkulturalitit, also
die Frage, ob dieser Ansatz iiber den deutschen Kontext hinaus
diskutierbar ist. Ganz zum Schluss wird dies kurz angespro-
chen, aber eher als Desiderat, denn als Auseinandersetzung.
Auch ein kritischerer Blick auf Kant und die Aufklirung wire
angemessen gewesen. Entsprechend der neueren Debatten um
Gefiihle in Bildungsprozessen wird auch angemerke, dass hier
auch mit Blick auf Globales Lernen weitergearbeitet werden
muss. Mitnehmen kann man auch den Appel, das Soziale stir-
ker zu beachten, wobei es um eine bestimmte ethische Welt-
sicht geht: Stichwort Gerechtigkeit, was aber mit Blick auf
differenziert zu sehende Schulkontexte auch heifdt, Globales
Lernen nicht nur fiir die gymnasiale Oberstufe auszubuchsta-
bieren, um es einmal zuzuspitzen. Bei allen auch kritischen
Anmerkungen handelt es sich hier um einen Beitrag, der die
Theoriediskussion Globalen Lernens mit Impulsen versorgen
kann, die sie dringend braucht.

Bernd Overwien
doi.org/10.31244/zep.2021.04.10

Wulfmeyer, M. (2019) (Hrsg.). Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung im Sachunterricht. Grundlagen und Praxis-
beispiele. Baltmannsweiler: Hohengehren. 19,80 €
Bildung fir nachhaltige Entwicklung (BNE) und Globales
Lernen haben im Grundschulunterricht eine gewisse Tradition,
insbesonderemitBlickaufdieVorliuferkonzepte Umweltbildung
und interkulturelle Bildung. Es gibt eine ganze Reihe von Un-
terrichtsmaterialien, teils beziehen sich diese auf den ,,Orientie-
rungsrahmen fiir den Lernbereich globale Entwicklung®, der
von der Kultusministerkonferenz in Kooperation mit dem
BMZ entwickelt wurde. Der hier integrierte Teil zur Grund-
schule und zum Sachunterricht diirfte zur weiteren Integration
globaler und Nachhaltigkeitsthemen in den Curricula beitra-
gen, wie es etwa in Hessen oder auch Berlin/Brandenburg zu
beobachten ist.! Es gibt auch eine ganze Reihe von Unterrichts-
materialien, oft zu Themen wie Kakao oder Fair Trade.?

Jetzt liegt eine Publikation vor, die BNE fiir die Grund-
schule auf andere Weise aufarbeitet. Zugrunde gelegt werden
einem neu erschienenen Band zur BNE im Sachunterricht die
Nachhaltigkeitsziele der internationalen Gemeinschaft und die
»grof8e Transformation“ von Wirtschaft und Gesellschaft, die
mit der Realisierung dieser Ziele einhergehen soll. Der von
Meike Wulfmeyer herausgegebene Band orientiert sich an den
17 Zielen und den fiinf Kernbotschaften, denen einzelne Ziele
zugeordnet werden. Die praktischen Unterrichtsansitze wer-
den an die Botschaften ,Mensch®, ,Planet®, ,Wohlstand®,
yFrieden” und ,Partnerschaft“ gereiht. Bevor es aber in diesem
gut durchgearbeiteten Band zur Praxisebene kommt, zeichnet



die Herausgeberin auf etwa 30 Seiten die Entwicklung des
Konzeptes BNE, seine Grundpfeiler und die dahinterstehenden
Griinde und Anspriiche nach. Dies erscheint sehr sinnvoll, da
keineswegs davon ausgegangen werden kann, dass Lehrkriften
diese Hintergriinde bekannt sind, selbst dann nicht, wenn sie
einige der gingigen Themen der BNE im Unterricht bereits
bearbeiten. Es geht also um politische Entwicklung und
Setzungen, um die Vorliuferkonzepte und ihre Integration in
das tibergreifende Leitbild nachhaltiger Entwicklung und eine
eigenstandige BNE, die sich der Retinitit, also der vernetzten
Sicht auf dkologische, 6konomische und soziokulturelle Di-
mensionen der Nachhaltigkeit verpflichtet sicht. Betont wird,
dass nachhaltige Entwicklung auf den Pfeilern der Globalitit,
Retinitdt und Gerechtigkeit ruhe. Nachgezeichnet wird dann
auch, wie durch Forderprogramme, die UN-Dekade BNE und
das Weltaktionsprogramm BNE, mit dem zu erwartenden
Folgeprogramm, BNE in die Grundschule gebracht wurde und
wird. Der Blick auf den Sachunterricht wird zunichst durch
eine Orientierung an Wolfgang Klafkis Schliisselprobleme ge-
rahmt. Dann geht es um Anschlussfihigkeit an Alltagserfah-
rungen und den Umgang mit Vielperspektivitit, die mit einer
Sicht auf didaktische Netze verbunden wird. SchliefSlich erfolgt
eine Anbindung an die Gestaltungskompetenzen der deutschen
Diskussion um BNE und es geht um die besondere Herausfor-
derung gesellschaftswissenschaftliche und technisch-naturwis-
senschaftliche Perspektiven zu verbinden. Thematisiert werden
auch die eigene Normativitit der Diskussion und ihr Verhilenis
zum Beutelsbacher Konsens, bevor dann mit einer eigenen
Einfithrung zu den 17 Sustainable Development Goals (SDG)
in den Praxisteil gestartet wird. Auch hier wird auf Klafkis An-
satz der Forderung eines kritischen, historischen und gesell-
schaftlich-politischen Bewusstseins hingewiesen, bevor dann
reflektiert wird, wie es ist, mit Kindern {iber die Welt nachzu-
denken und dies dann anhand der 17 Ziele. Es kénnen an die-
ser Stelle nicht alle 16 durchweg namhaften Autor/-innen der
folgenden Einzelbeitrige genannt werden. Die zuvor theore-
tisch gut gerahmten und nach den bereits genannten fiinf Kern-
botschaften gegliederten Beitrige diskutieren, wie nachhaltige
Ernihrung und Migrationsfragen mit Blick auf die Botschaft
sMenschen“ in den Unterricht der Grundschule kommen
konnen. ,Erde” wird tiber Fragen zur Rettung der Bienen, dem
Klimawandel, Méglichkeiten der Klimaanpassung und dem
Themenfeld Wasser erschlossen. ,, Wohlstand®, als wohl eine der
umstrittensten Kategorien innerhalb der SDG-Diskussion,
wird hier anhand der Frage diskutiert, was Gliick ausmacht, wie
Upcycling sich in Transformation einordnet und wie es mit dem
Thema Arbeit aussicht. Hier geht es dann auch um soziale
Ungleichheit. ,,Frieden ist ein Themenfeld, das anhand gewalt-
freier Kommunikation diskutiert und auf den Unterricht
heruntergebrochen wird, ,Partnerschaft® bezieht sich hier auf
internationale Grundschulpartnerschaften zu Nachhaltigkeits-
themen. Mit diesem Band ist ein Werk geschaffen worden, dass
beides kann, Hintergriinde liefern und praktische Handlungs-
moglichkeiten fiir den Unterricht bereitstellen. Dies ist hier sehr
gelungen. Merkwiirdig erscheint allerdings, dass der oben
erwihnte Orientierungsrahmen von KMK und BMZ lediglich
in einem der Beitrige erwihnt wird, nicht aber im konzeptio-
nellen Teil. Hier wiren weitere Anbindungen moglich gewesen.
Vielleicht scheinen hier noch einmal die lingst iiberwunden
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geglaubten Traditionen von Umweltbildung und Globalem
Lernen durch. Globales Lernen wird im konzeptionellen Teil
nur kurz mit zwei einschligigen Quellen benannt. Es wiire
immerhin moglich gewesen, Globales Lernen als eine spezi-
fische Perspektive auf BNE zu erwihnen, was heute wohl weit-
gehend Konsens sein diirfte. Dennoch handelt es sich hier um
ein wichtiges Werk, das gerade mit Blick auf die neuen
Aktivititen der UNESCO zur Verbreitung der BNE fiir die
Grundschule weite Tore 6ffnet.

Anmerkungen

KMK/BMZ (2016): Gemeinsames Projekt der Kultusministerkonferenz (KMK) und
des Bundesministeriums fiir wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung
(BMZ): Orientierungsrahmen fiir den Lernbereich Globale Entwicklung im Rahmen
einer Bildung fiir nachhaltige Entwicklung. 2., aktual. und erw. Aufl., Berlin: Cor-
nelsen. Zugriff am 30.12.2016 http://www.orientierungsrahmen.de

Eine Welt in der Schule, Sonderausgabe Grundschulverband (2013): Die Welt als
Partner in unseren Schulen. Der »Orientierungsrabmen fiir den Lernbereich Globa-
le Entwicklung« im Riick- und Ausblick. Zugriff am 22.05.2020 https://www.
globaleslernen.de/sites/default/files/files/link-elements/heft1_13_sonder
ausgabe.pdf

—_

Bernd Overwien
doi.org/10.31244/zep.2021.04.11

Becker, G. & Terhalle, G. (2020). Mit Bildung zur nachhal-
tigen Entwicklung der Stadt Osnabriick. Riickblick, Bei-
spiele, Akteure und Perspektiven.Verbesserte Neuauflage.
NUSO: Osnabriick. Kostenlos verfiigbar

Becker, G. (2020). Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
urbanen Bildungslandschaften. 2., durchgesehene und ver-
besserte Auflage. NUSO: Osnabriick. Kostenlos verfiigbar

Die Publikation ,Mit Bildung zur nachhaltigen Entwicklung
der Stadt Osnabriick. Riickblick, Beispiele, Akteure und
Perspektiven von Becker und Terhalle beleuchtet praxisnah die
Geschichte sowie Entstechung der Bildungslandschaft der
westfilischen Stadt Osnabriick, mit einem deutlichen Fokus auf
nachhaltige Entwicklung. Anlass fiir das Erscheinen des Bandes
im Jahr 2019 war unter anderem das 30-jihrige Bestehen des
Vereins fiir Okologie und Umweltbildung Osnabriick e.V.
(VEO). Gegliedert ist das Buch in fiinf Teile. Teil I beleuchtet
die historische
Weiterentwicklung von Bildungsprozessen fiir nachhaltige
Entwicklung (BNE) in Osnabriick. Dabei liegt ein Schwerpunkt
auf der retrospektiven Beschreibung der bisherigen Entwick-
lungspfade, den prigenden Etappen seit Beginn der 1990er-
Jahre mit dem Hohepunkt im Jahr 2013, als die Stadt Osna-
briick durch die Deutsche UNESCO-Kommission als Stadt der
UN-Weltdekade Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
ausgezeichnet wurde. Teil IT und IIT des Bandes beinhalten
Vorstellungen sowie Erfahrungsberichte diverser im BNE-
Kontextangesiedelter Projekte des Vereins VO (z.B. Datenbank
BNELIT und Netzwerk Initiative Klimabildung) sowie weiterer
Akteur/-innen. Im abschlieflenden Teil IV werden relevante

sowohl sowie zukiinftige angestrebte

Informationen sowie Kurzbeschreibungen der stidtischen und
lokalen Projekte, die anlisslich der UN-Dekade BNE geehrt
wurden, dokumentiert. Es gelingt in hohem Mafle, die breite
Aufstellung des Vereins und dessen Kooperationspartner/-innen
zu illustrieren sowie praxisnah sowie stirkenorientiert von

Aktivititen zu berichten. Der ebenfalls im NUSO-Verlag
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erschienene Band ,Bildung fiir nachhaltige Entwicklung in
urbanen Bildungslandschaften® von Becker setzt einen
Schwerpunke in Hinblick auf die Relevanz sowie mogliche
thematische Ausrichtungen von Projekten innerhalb lokaler
und regionaler Bildungslandschaften. Dabei nimmt die
Darstellung  der jeweiligen konkreten Umsetzungen in
Osnabriick zu Gunsten eines héheren Allgemeinheitsgrades
eine sekundire Bedeutung ein. Die Publikation ist insgesamt in
inhaltliche Kapitel Zunichst
theoretische Grundlagen von Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung dargestellt und diskursiv entfalte, um eine
argumentative Basis zu schaffen (Kap. 1). Dabei rekurriert der

sechs unterteilt. werden

Autor stark auf vorherige eigene Publikationen, sodass vor allem
die nachfolgenden Kapitel Neues anbieten. Diese entfalten drei
exemplarische Themenfelder fiir die Arbeit von Bildungs-
landschaften im Kontext einer BNE: die Bedeutung von
Fliefgewissern im stidtischen Raum (Kap. 2), Maglichkeiten
von Klimabildungauflokaler Ebene (Kap. 3) und aufallgemeiner
Ebene die Relevanz von Bildungslandschaften generell (Kap. 4).
Dass lokale Bildungslandschaften auf internationaler Ebene
Kooperationen eingehen kénnen und somit nicht nur auf die
lokaler bzw. regionaler Ebene beschrinke sein miissen,
verdeutlicht der Autor anhand des langjihrig bestehenden
Jugendaustauschprogramms zwischen Osnabriick und der
Baikalregion (Kap. 5). Im inhaltlich letzten Kapitel (Kap. 6)
zicht Becker ein Resiimee in Bezug auf Perspektiven und
Herausforderungen fiir Bildung fiir nachhaltige Entwicklung
und diskutiert die Frage, inwieweit Bildung fiir nachhaltige
Entwicklung inzwischen eine reale Utopie sei.

Die zwei Publikationen sind — so artikuliert es auch Be-
cker im zweitrezensierten Buch — ,,eine Art Riickblick und Zwi-
schenbilanz® (S. 12). In der Gesamtschau wird deutlich, dass die
grofSe Stirke beider Binde nicht in der Schaffung genuin neuer
Inhalte, sondern in der praxisnahen Darstellung liegt. Prak-
tische Anregungspotenziale fiir Kommunen, Stidte und Bil-
dungslandschaften lassen sich in verschiedenen Bereichen des
gesellschaftlichen Lebens identifizieren und laden Akteur/-in-
nen zur Umsetzung und zum Weiterdenken ein.

Anne-Christine Banze
doi.org/10.31244/zep.2021.04.12

Wintersteiner, W. (2021). Die Welt neu denken lernen — Pli-
doyer fiir eine planetare Politik. Lehren aus Corona und an-
deren existentiellen Krisen. In Hans Karl Peterlini (Hrsg.).
Bielefeld: Transcript. 27,00 €

Vielleicht ist es das Privileg von Hochschullehrenden im soge-
nannten Un-Ruhe-Stand, dass diese sich einen sehr exklusiven
Blick auf die Covid-19-Pandemie erlauben kénnen. Denn zahl-
reiche andere noch mit Lehr- und Selbstverwaltungspflichten
beschiftigte Kolleg/-innen dieser Zunft scheinen seit Mirz
2020 in der Dauerschleife von hochschulorganisatorischer Pan-
demie-Bewiltigung und Online-Lehre gefangen zu sein, die
ihnen und ihren Institutionen kaum noch Luft und Lust fiir
kritisch-reflexive Perspektiven auf das Pandemiegeschehen er-
moglicht. Genau dieser umfassende kritisch-reflexive Blick ist
Werner Wintersteiner, Universitits-Professor im Ruhestand
und Griinder des ,Zentrums fiir Friedensforschung und Frie-
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densbildung® an der Alpen-Adria-Universitit Klagenfurt auf
vortreffliche Weise gelungen. In dem Buch ,,Die Welt neu den-
ken lernen — Plidoyer fiir eine planetare Politik. Lehren aus
Corona und anderen existentiellen Krisen“ biindeln sich jahr-
zehntelange wissenschaftliche Titigkeiten und padagogisch-po-
litische Denkfiguren des Autors und erfahren angesichts der sich
aktuell massiv verdichtenden globalen multiplen Krisenkonstel-
lation eine fundierte Zuspitzung. Die Covid-19-Krise mag An-
lass des Buches gewesen sein und zahlreiche direkte Beziige zur
Pandemie sind nachzulesen, aber im Kern geht das Anliegen des
Autors weit dariiber hinaus. Denn, wie der Titel es bereits na-
helegt, geht es um grundsitzliche Fragen einer planetarischen
Ethik, Politik und Pidagogik und wie es gelingen kann ausge-
hend von globalen lebensbedrohenden Krisen zu lernen, Welt-
zusammenhinge und Weltgemeinschaft neu zu denken. Nach
cinfiihrenden Gedanken des Herausgebers Karl Peterlini in de-
nen erste pidagogische Antwortversuche auf die aktuellen poli-
tischen und gesellschaftliche Uberlebensfragen skizziert werden
(8. 11) und einer Einfihrung in die Idee einer planetaren Poli-
tik durch Werner Wintersteiner (S. 29) entfaltet der Autor in
15 Essays seine pointierten und kritischen gleichwohl auch dif-
ferenzierten, reflexiven und sensiblen Gedankengebiude. Dabei
wird durchgehend ersichtlich, wie geschickt der Germanist und
Literaturdidaktiker Wintersteiner ausgewihlte Zitate grofler
Denker/-innen und Gedichte in seine Texte integriert und sie
dadurch besonders lesenswert macht.

Die Essays sind in vier Kapitel strukturiert. Zunichst
werden unter ,,Aus der Krise lernen® (S. 37) grundlegende Fra-
gen zur aktuellen Krisenwahrnehmung, -deutung, -panik und
-bewiltigung im Zuge und jenseits der Corona-Pandemie erdr-
tert. Daran anschlieflend diskutiert der Autor ,,Politische Dilem-
mata“ (S. 75) und fordert angesichts der grundlegenden Fragen
und scheinbaren Widerspriiche von Sicherheit versus Freiheit
und Gesundheit versus Demokratie das Politische kontinuierlich
neu zu denken bzw. neu denken zu lernen. Im dritten Kapitel
»Soziale Transformation® (S. 111), werden 6konomische, poli-
tische, 8kologische, soziale, kulturelle Probleme unserer imperi-
alen Lebensweise miteinander verflochten und insbesondere im
Kontext von Coronakrise und Klimakrise in ihrem Transforma-
tionspotenzial zusammengedacht. Abschlieffend lenkt der Autor
den Blick auf konkrete ,,Strategien fiir den Frieden mit Zukunft®
(S. 159) und zwingend notwendige Verinderungen unserer
Wahrnehmungs-, Kognitions- und Bildungsprozesse, um die
Welt in ihrer planetarischen Gesamtheit neu denken zu lernen.
Wintersteiner ist ein lesenswertes, ein wichtiges und ein inspirie-
rendes Buch gelungen. Ausgehend von den engen nationalstaat-
lichen Eindimmungsversuchen der Corona-Pandemie lenkt er
die Aufmerksamkeit der Leser/-innen weit {iber die akute Pan-
demie hinaus und verdeutlicht eindriicklich, die Grenzen un-
seres nationalstaatlichen Containerdenkens angesichts der kom-
plexen Krisendynamik in der globalen Risikogesellschaft. Denn
die Krise befordert den Nationalismus und der Nationalismus
befordert die Krise (S. 101). Es ist ein Mut machendes Buch mit
konkreten Vorschligen und Visionen fiir eine Welt die gerechter,
naturfreundlicher, kologischer, friedlicher und solidarischer mit
sich in allen ihren Lebewesen umgeht. Es ist ein starkes Pladoyer
fiir eine planetare Politik.

Norbert Frieters-Reermann
doi.org/10.31244/zep.2021.04.13



Ress, S. (2019). Internationalization of Higher Education for
Development. Blackness and Postcolonial Solidarity in
Africa-Brazil Relations. London: Bloomsbury. 35,00 €

In ihrer Monographie zeichnet Ress die Anfinge der Entste-
hung der University of International Integration of Afro-Bra-
zilian Lusophony (UNILAB) nach. Bereits im Titel wird deut-
lich, dass sie ihr Buch in postkolonialen Debatten verortet und
damit eine andere Perspektive auf die dominierende neoliberale
Rhetorik des Internationalisierungsdiskurses anbietet. Vor dem
Hintergrund kolonialer Kontinuititen interessiert sich Ress
dafiir, wie sich die Siid-Siid Kooperation in der alltiglichen
Praxis der Hochschule ausdriickt. Ress verortet ihre kulturan-
thropologisch ausgerichtete Fallstudie, die auf ethnografischen
Feldforschungen zwischen 2012 und 2015 in Ceard, Brasilien
basiert, theoretisch in den Critical Black Studies. Insbesondere
Race und Blackness identifiziert Ress als die zentralen Katego-
rien, um brasilianische Siid-Stid-Kooperation zu verstehen. Die
Arbeit iiberzeugt mit einem groflen Fundus an ethnografischen
Daten, die es ermoglichen, die Siid-Siid Kooperation am
Beispiel der Entstehungsgeschichte von UNILAB in den Blick
zu nehmen. Zugleich ist die Art und Weise der Darstellung in
Form von dichten Beschreibungen in einem deutschsprachigen
erzichungswissenschaftlichen Forschungskontext gewshnungs-
bediirfig. Insgesamt deuten die Ausfithrungen von Ress darauf
hin, dass UNILAB ein ambivalentes Unterfangen ist: in der
Absicht, Solidaritit und Integration zu férdern, deuten Ress
Ergebnisse darauf hin, dass sich die internationalen Studieren-
den aus Afrika den rassistischen Konstruktionen ihrer Subjekt-
positionen nicht wirklich entziehen konnten.

Zur besseren historischen Einordnung der Griindungs-
geschichte von UNILAB gibt Ress in den ersten zwei Kapiteln
einen Uberblick iiber den portugiesischen Kolonialismus und
die postkoloniale Bildungslandschaft in lusophonen Lindern.
Folgerichtig richtet sie auch den Blick auf die Auflenpolitik
Brasiliens. Die Griindung der Universitit 2011 in der Kleinstadt
Redengio im norddstlichen Bundesstaat Ceard war Teil der Stra-
tegie zur Aufarbeitung und Anerkennung der afrikanischen Ko-
lonialgeschichte im Kontext brasilianischer Afrikapolitik unter
der Prisidentschaft von Lula da Silva (2003-2010). Die Verskla-
vung von circa vier Millionen Afrikaner/-innen wihrend der
Kolonialzeit zeigt die historische Bedeutung auf, unter dessen
Motto die damalige brasilianische Afrikapolitik stand. Mit der
Aufnahme der Studierenden aus dem portugiesischsprachigen
Afrika sollte die Bezichungen zwischen Afrika und Brasilien
gestirkt und die nationale und internationale Entwicklung un-
terstiitzt werden. Im Griindungsdokument beschrieben, baut
UNILAB auf der Vision einer solidarischen Siid-Siid-
Kooperation auf (S. 41). Dass die Vision von Solidaritit und
Integration auch eine dunkle Seite hat, zeigt Ress im dritten
Kapitel auf, indem sie beschreibt, wie Prozesse der Rassialisie-
rung den Aufbau von UNILAB begleiten. Mittels einer Foto-
aufnahme eines gegeniiber dem Hauptgebiude von UNILAB
stchenden Monumentes, das eine kniende, oberkdrperfreie,
schwarze Frau abbildet, dokumentiert sich, wie die Geschichte
der Sklaverei bzw. deren Abschaffung das Stadtbild von
Redencio seither prigt (S. 48). Die Stadtgeschichte ist auch
Referenzpunke fiir Personen aus der Verwaltung, wie dem
Gouverneur von Cear4, der in einem Buch, dass UNILAB zum
5-jahrigen Jubilium verdffentlichte, die kooperative Haltung

41

4'21 ZEP

Brasiliens gegeniiber Afrika betont und dabei auf die bedeu-
tende Rolle von Ceard in der Abschaffung der Sklaverei in
Brasilien referiert (S. 48). Die Ambivalenzen der Idee von
Solidaritit und Integration spiegeln sich auch im vierten Kapi-
tel wider, wie Ausschnitte aus Interviews mit Professor/-innen
von UNILAB zeigen (S. 65). Insbesondere die Stimmen der
politisch aktiven Professor/-innen zeigen auf, dass Gespriche
tiber Ungleichheit und Rassismus vermieden wurden. Im fiinf-
ten und sechsten Kapitel beleuchtet Ress auf welche Weise die
Studierenden sich mit der afrobrasilianischen Geschichte aus-
einandersetzen. Dabei beschiftigt sie sich mit dem Curriculum
der von UNILAB angebotenen Studienginge (S. 76), beobach-
tet Professor/-innen in ihrer Lehrtitigkeit (S. 82) und das sozi-
ale Miteinander der Studierenden auf dem Campusgelinde
(S. 115). Das siebte Kapitel thematisiert die sozialen Bezie-
hungen der internationalen Studierenden auflerhalb der Uni-
versitit. Das achte und letzte Kapitel duf8ert Gedanken zu einer
rassismuskritischen Perspektive auf internationale Entwick-
lungszusammenarbeit im Rahmen von Internationalisierungs-
prozessen.

Ress’ Monographie diirfte vor allem die Aufmerksamkeit
all derjenigen Wissenschaftler/-innen auf sich ziehen, die an der
Schnittstelle zwischen Internationalisierung, Studierendenmo-
bilitdt und Entwicklung forschen oder sich fiir einen Auf- bzw.
Ausbau von Nord-Siid- und Siid-Siid-Partnerschaften im Rah-
men von Internationalisierungsprozessen von Hochschulen
interessieren. Dariiber hinaus zeigt die Arbeit eindriicklich, dass
das Forschen im Globalen Siiden unter postkolonialen Bedin-
gungen eine theoretische Sensibilitit und eine reflexive, macht-
sensitive Haltung erfordert, um nicht Gefahr zu laufen,
Mechanismen kolonialer Praxis in Forschungs- und Kooperati-
onszusammenhingen zu reproduzieren. Ress zeigt in detail-
lierten Beschreibungen auf, dass eine rassismuskritische Per-
spektive in der Erforschung von Studierendenmobilitit im
Kontext von Stid-Siid-Kooperation die Aufmerksamkeit darauf
richtet, hegemoniale Strukturen, Diskurse und Praktiken
machtkritisch zu reflektieren. Wiinschenswert wire gewesen, in
diesen Analysen stirker das Pidagogische herauszuarbeiten.
Auch im Bewusstsein dariiber, dass Ethnographie nicht darauf
abzielt, theoretische Generalisierung vorzunehmen, wire es
dennoch interessant gewesen, zu erfahren, was sich anhand von
UNILAB fiir die zukiinftige Gestaltung von Siid-Siid-Koopera-
tionen im Rahmen von Internationalisierungsprozessen von
Hochschulen lernen lisst. In Bezug auf zukiinftige Forschung
in diesem Bereich sind bei Ress erste Ansitze erkennbar, wenn
gefordert wird, die ,aufklirerischen Grundlagen® der erzie-
hungswissenschaftlichen Forschung und Pidagogik zu tiberden-
ken. Denn gerade solch ein erziechungswissenschaftlicher, deko-
lonial und ras-sismuskritischer Blick auf die pddagogische
Dimension des Handlungsfeldes der Internationalisierung von
Hochschulen kénnte den Horizont des sich weitgehend auf
neoliberale, wettbewerbsorientierte und positivistisch stiitzende
Verstindnis der Internationalisierungsdebatte bedeutungsvoll
weiten.

Nadine Etzkorn
doi.org/10.31244/zep.2021.04.14



Eich, L. (2021). Entwicklungspolitische Nichtregierungs-
organisationen und Globales Lernen an Schulen. Eine re-
konstruktive Studie zu NRO-Mitarbeitenden, Waxmann:
Miinster. 34,90 €

In ihrer Dissertation nimmt Lena Eich das professionelle
Handeln von NRO-Mitarbeitenden in ihrer Bildungstitigkeit
an Schulen im Kontext Globalen Lernens in den Blick. Sie
skizziert die ,durchaus ambivalent diskutierte Zusammenar-
beit von NRO und Schulen im Kontext weltgesellschaftlichen
Lernens® (S. 22). Die Arbeit wird in vier erzichungs-
wissenschaftliche Diskurse eingebettet: Pidagogische Professi-
onalitit im Kontext weltgesellschaftlichen Lernens, Educatio-
nal Governance und das interinstitutionelle Zusammenwirken
von NRO und Schule, Didaktik Globalen Lernens und
Multiprofessionalitit im schulischen Kontext. Dies sind zu-
gleich zentrale Aspekte des mehrdimensionalen Forschungs-
feldes Globalen/weltgesellschaftlichen Lernens, die in der Dis-
kussion der Ergebnisse erneut aufgegriffen werden. So entsteht
ein transparenter Bogen zum Anfang. Mit ihrer prizisen und
gleichzeitig umfassenden Abhandlung des wissenschaftlichen
Diskurses innerhalb der Einleitung nimmt die Autorin eine
Gewichtung vor und legt den Fokus deutlich auf die empirische
Forschung, die zwei Drittel der Arbeit einnimmt. Das zweite
Kapitel widmet sich dem methodischen Vorgehen. Dabei fillt
die Auswahl des heterogenen Samples auf, bei dem ca. die Hilf-
te der NRO-Mitarbeitenden iiber einen professionellen, schu-
lischen Bezug auflerhalb ihrer jetzigen Tdtigkeit verfiigt. Durch
den iterativ angelegten Forschungsprozess entsteht durch die
Hinzunahme von Lehrkriften, die gleichzeitig in einer NRO
titig sind, ein kontrastives Bild, das zur Weiterentwicklung der
abduktiv gewonnenen Erkenntnisse dient. Zur Untersuchung
der handlungsleitenden Orientierungen fiihrt die Autorin 16
narrative Einzelinterviews mit NRO-Mitarbeitenden. Diese
sind in der Zusammenarbeit mit Schulen im Kontext Globalen
Lernens titig. Die Daten werden mithilfe der Dokumenta-
rischen Methode qualitativ-rekonstruktiv ausgewertet. Die
Ergebnisse werden im dritten Kapitel zu drei sinngenetisch
generierten Idealtypen verdichtet und innerhalb der Basistypik
,Orientierung an der Schule als ein legitim wahrgenommener
Handlungsraum entwicklungspolitischer NRO* (S. 83) ver-
bunden. Schule und NRO werden als zueinander passend
wahrnehmbar, die sich gegenseitig bereichern. Die Autorin
kommt zu dem Schluss, dass die Arbeit der NRO-Mitarbeiten-
den ,inhaltlich von den globalen, entwicklungspolitischen An-
liegen und (normativen) Weltanschauungen der Organisation
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geprigt” ist (S. 72). Abgerundet wird die Ergebnisdarstellung
mit der Andeutung soziogenetischer Spuren, fiir die Hinter-
griinde wie das Verstindnis von NRO im entwicklungspoli-
tischen Kontext sowie das berufliche Selbstverstindnis der
NRO-Mitarbeitenden im schulischen Kontext bedeutsam
sind. Diese Erkenntnis weckt beim Lesenden ein grofles Inte-
resse an der Weiterfithrung der Soziogenese. Fiir eine detail-
liertere Auseinandersetzung mit dem Berufsprofil spricht zu-
dem die Tatsache, dass diesbeziiglich im deutschsprachigen
Raum kaum Daten vorliegen. Vor dem Hintergrund der erzie-
hungswissenschaftlichen Diskurse werden die Ergebnisse im
vierten Kapitel kritisch diskutiert und Gefahren sowie Chan-
cen der multiprofessionellen Zusammenarbeit von Lehrkriften
und NRO-Mitarbeitenden reflektiert. Abschlieffend zeigt die
Autorin Anregungen fiir die Forschung und Praxis auf und
entwickelt diese als ,Eckpunkte einer Theorie des Lehrens
durch NRO-Mitarbeitende im Kontext schulischen weltgesell-
schaftlichen Lernens“ (S. 235) weiter. Fiir die Struktur der Ar-
beit ist hervorzuheben, dass die Unterkapitel jeweils mit einer
Zusammenfassung enden und abschlieflend in einem eigenen
Abschnitt nochmals als Zusammenschau dargestellt werden.
Diese erleichtern fokussiertes Lesen. Dariiber hinaus bieten
ausgewihlte Tabellen und Abbildungen im Teil der Ergebnis-
verdichtung Orientierung und dienen zugleich als Rahmung
der Erkenntnisse. Positiv hervorzuheben ist die trotz komplexer
Thematik klare und verstindliche Sprache. In Anbetracht der
bereits vorliegenden Studien zur NRO-Schulzusammenarbeit
bzw. zu NRO-Mitarbeitenden identifiziert die Autorin das
Handeln von NRO-Mitarbeitenden als Forschungsdesiderat
und leistet mit ihrer Arbeit eine Ankniipfung an den Diskurs
um pidagogische Professionalitit in weltgesellschaftlicher Leh-
re. Die Studie zeigt, dass ,zivilgesellschaftlich verankerte,
entwicklungspolitische NRO eine wichtige Rolle fiir die Er-
moglichung schulischer Bildung in weltgesellschaftlicher Di-
mension spielen konnen® (S. 253). Auflerdem leistet sie einen
wertvollen Beitrag innerhalb des bestechenden empirischen
Diskurses um Globales Lernen und damit zur weltgesellschaft-
lichen Erziehung. Das Buch eignet sich sowohl fiir in der Bil-
dungsarbeit titige NRO-Mitarbeitende als auch fiir Lehrkrifte,
die mit NRO-Mitarbeitenden kooperieren bzw. Interesse daran

haben.

Aline Steger
doi.org/10.31244/zep.2021.04.15



Schlaglichter

12. Ausgabe von ,Synergies“ (red.): Die 12. Ausgabe unserer
Partnerzeitschrift ,,Sinergias“ setzt die Debatte um das Thema
,Bildungsdialoge fiir gesellschaftliche Transformation® fort, die
mit der 11. Ausgabe ,Das politische Umfeld fiir entwicklungs-
politische Bildung® begonnen wurde. Mehr Informationen un-
ter: heep://www.sinergiased.org/. Zum Themenkomplex sei auch
auf das ZEP-Themenbheft , The Policy Environment for Develop-
ment Education and Global Learning® verwiesen: https://www.
waxmann.com/index.php?elD=download&id_ausga-
be=AUG1004008uid=openaccess

Konferenz zum Menschenrecht auf Bildung (red.): Vom 21.-
23.09.2021 fand in der Universitit Wien eine digitale Konferenz
mit dem Titel ,,Global Conference on the Human Right to Qua-
lity Education® statt. Hierbei wurde der kiinftige Beitrag des
WUS (World University Service) zum Menschenrecht auf Bil-
dung sowie das Nachhaltigkeitsziel 4 namens ,,Hochwertige Bil-
dung” der Agenda 2030 diskutiert und dafiir ebenso konkrete
Ziele formuliert. Weitere Infos unter: http://www.wus-austria.
org/30/pages/46/wus100

Aktionstagung ,,(Anti-)Rassismus in der Friedens- und Ent-
wicklungsarbeit“ (red.): Gefordert durch die Stiftung Umwelt
und Entwicklung Nordrhein-Westfalen und Brot fiir die Welt,
bot das Forum Ziviler Friedensdienst e.V. vom 29.-31.10.2021
eine Aktionstagung zur anti-rassistischen Gestaltung des persén-
lichen Engagements an. Die Tagung zeigte Méglichkeiten auf,
das eigene friedens- und entwicklungspolitische Engagement
anti-rassistisch zu gestalten. Weitere Informationen unter:
https://www.forumzfd.de/de/aktionstagung-2021

#ZeitFiirAction — digitale Aktion fordert zum Mitmachen auf!
(red.): Mit einer digitalen Aktion kénnen sich Schulen am
Schulwettbewerb zur Entwicklungspolitik beteiligen. Sie sind
unter dem Hashtag #ZeitFiirAction dazu auffordert, sich den 17
Zielen fiir nachhaltige Entwicklung zu widmen. Die Aktion soll
vorwiegend iiber Social Media stattfinden, weshalb Schiiler/-in-
nen ihre Botschaft — egal ob Selfie, Post, Story, Bild von einem
selbstgestalteten Plakat oder einem Videoshoutout — dort unter
dem Hashtag teilen sollen. Informationen zum Mitmachen un-
ter https://www.cineweltfueralle.de/zeit-fuer-action

Ein Weltacker in Landshut, Bayern (red.): Mit dem Weltacker
in Landshut soll aufgezeigt werden, wie viel Ackerland jedem
einzelnen Menschen pro Jahr zur Verfiigung steht, wenn die glo-
bale Ackerfliche unter der Weltbevolkerung gerecht aufgeteilt
werden wiirde. Auf den 15 Ackern weltweit wichst alles, was der
Mensch zum Leben braucht. Der Weltacker soll Wissen iiber die
globale Landwirtschaft vermitteln und dazu anregen, das eigene
Konsumverhalten zu tiberdenken. Weitere Infos unter: https://
eineweltblabla.de/ein-weltacker-in-landshut-bayern/

Erziehung zur Befreiung: 100 Jahre Paulo Freire (Kira Funke):
In diesem Jahre wire der brasilianische Pidagoge — eigentlich
Rechtswissenschaftler — Paulo Freire 100 Jahre alt geworden. Mit
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seinen Ideen und vor allem mit seiner radikalen, mit gesellschaft-
lichem Verinderungsanspruch versehenen Bildungs- und Alpha-
betisierungsarbeit hat er bis heute weltweit eine grofie Resonanz
erzeugt. 1921 in Recife, im Nordosten Brasiliens, geboren ver-
brachte er, durch die brasilianische Militirdiktatur zum Exil ge-
zwungen, viele Jahre in Europa als Berater beim Okumenischen
Rat der Kirchen in Genf. 1980 kehrte er in sein Heimatland
zuriick, wo er bis zu seinem Tode 1997 an Universititen, als
Bildungssenator in Sao Paulo und als Inspirator und Unterstiit-
zer sozialer Bewegungen aktiv war. Paulo Freire entwickelte eine
Alphabetisierungsarbeit, welche zum Ziel hatte, sogenanntes
Lkritisches Bewusstsein® in den Menschen zu wecken, sie zu mo-
tivieren, sich fiir die Gestaltung ihrer Lebensrealitit einzusetzen
und zugleich in diesem Prozess Lesen und Schreiben zu lernen.
Ausgangspunket der Alphabetisierung sind ,,generative Themen
bzw. Worter”, welche zentrale Aspekte des Lebens der Bevilke-
rung beschreiben — wie z.B. das Wort favela. Die Grundlage des
Lernens in diesem Sinne ist ein radikaler, offener Dialog und die
menschliche Begegnung zwischen Subjekten. Die Lehrperson
wird damit ebenso zum Lernenden. Freires Kernidee war es, dass
Erziehung (und Bildung) niemals neutral sind, sondern stets so-
wohl in einen politischen und gesellschaftlichen Kontext einge-
bettet und damit mit impliziten und expliziten Auftrigen verse-
hen sind. Zugleich geht Freire davon aus, dass Erziechung und
Bildung die Voraussetzungen dafiir schaffen, gesellschaftliche
Wirklichkeit hin zu mehr sozialer Gerechtigkeit zu verindern
und zu gestalten. Pidagogik ist damit fiir Freire zugleich auch
immer Politik. Insbesondere fiir das Globale Lernen, fiir Re-
formen im Bildungswesen und Konzepte von Lernen im 21.
Jahrhundert sowie fiir postkoloniale Perspektiven in der Erzie-
hungswissenschaft und in der sozialen Arbeit heute, ist er nach
wie vor hochaktuell. In den Monaten August bis November
2021 fanden zahlreiche Vortrige, Tagungen, Diskussionsabende
etc. anlisslich des Jubiliums statt, welche sich mit Paulo Freire
befassen. Weitere Informationen bspw. unter: http://paulofreire-
100jahre.sbg.ac.at/ und https://www.waxmann.com/interview_

funke/

Jahrestagung des Graduiertenkollegs ,,Inklusion — Bildung —
Schule® im Zentrum fiir Inklusionsforschung (ZfIB) (red.):
Die Tagung fand vom 25.-26.03.2021 online statt. Der Schwer-
punke der Veranstaltung lag auf den vielfdltigen Verstindnissen
von Inklusion und Teilhabe, die aktuell in unterschiedlichen
Kontexten im deutschsprachigen Raum und international dis-
kutiert werden. Mehr Informationen unter: https://www.erzie
hungswissenschaften.hu-berlin.de/de/ibs
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