Bildung am Fluchtlingscamp. Band 2

Der nord-irakische Teil Kurdistans ist seit dem Volkermord durch den sogenannten Islamischen Staat
im Jahr 2014 Schutzgebiet flr viele geflohene Menschen. Die Camps, eigentlich als kurzfristige
Notlésung geplant, sind fir viele, zum Teil schwer traumatisierte Kinder und Jugendliche, seitdem
bestehende Lebensrealitat. Die Schule von Our Bridge e.V. liegt direkt neben dem Flichtlingscamp von

Khanke und hat ein spezifisches padagogisches Konzept flr Kinder des Fllichtlingscamps entwickelt.

Der vorliegende zweite Band erganzt den Ergebnisbericht zu ,School development at refugee camps
(SchoolDeC)’, einem Forschungsprojekt der Universitat TUbingen in Kooperation mit der Schule von
Our Bridge. Im ersten Band wurden der Stand der Schulentwicklung sowie Entwicklungsperspektiven
aus der Sicht zentraler Akteur:innen vor Ort erhoben, systematisiert und diskutiert sowie Empfehlungen
und mdgliche Entwicklungsperspektiven vorgestellt. In diesem zweiten Band werden der internationale
Forschungsstand zur Bildungsarbeit an Flichtlingscamps Uber ein Literaturreview vorgestellt. Zudem
wird die Schule von Our Bridge e.V. mit ahnlichen Schulen in anderen Krisenregionen verglichen um
Gemeinsamkeiten und spezifische Unterschiede herauszuarbeiten. AbschlieRend wird auch die

Ubertragbarkeit der Schule von Our Bridge e.V. auf andere, neue Standorte gepriift.

Prof. Dr. Thorsten Bohl ist Erziehungswissenschaftler und seit 2015 Direktor der

Tlbingen School of Education.

Prof. Dr. Marcus Syring ist Erziehungswissenschaftler mit dem Schwerpunkt Schulpadagogik an der

Universitat Tubingen.

Nina Amann ist Studentin im Masterstudiengang ,Schulforschung und Schulentwicklung“ an der
Universitat Tibingen.

Birgit Rentschler ist Studentin im Masterstudiengang ,Schulforschung und Schulentwicklung® an der

Universitat Tibingen.

Amelie Widmann ist Studentin im Masterstudiengang ,Schulforschung und Schulentwicklung® an der

Universitat Tubingen.

Bohl et al. ® Bildung am Fliichtlingscamp 2

Thorsten Bohl, Marcus Syring, Nina Amann, Birgit Rentschler, Amelie Widmann

Bildung am
Fluchtlingscamp

Band 2

Internationaler Forschungsstand, Vergleich mit dhnlichen
Schulen und Ubertragbarkeit der Schule ,Our Bridge*
auf weitere Standorte.

Erganzende Studien zum Forschungsprojekt
,School Development at Refugee Camps:

Status and Perspectives of Our Bridge in
Kurdistan/Northern Iraq (SchoolDeC)’






Blldung am
Fluchtlingscamp

Band 2

EBERHARD KARLS pon
UNIVERSITAT ¢
TUBINGEN ‘




Herausgegeben von

Thorsten Bohl, Marcus Syring, Nina Amann,
Birgit Rentschler, Amelie Widmann

Eberhard Karls Universitat Tibingen

Wirtschafts- und Sozialwissenschaftliche Fakultat
Institut far Erziehungswissenschaft

Abteilung Schulpadagogik

Minzgasse 22-30

72070 Tubingen

https://uni-tuebingen.de/de/4481

Layout und Umschlaggestaltung mit freundlicher
Unterstlitzung von Gabriele von Briel, Tubingen
School of Education, Universitat Tubingen



Inhalt

Ao 170 N

BNl UNG o e e

Studie 1: A systematic literature review of findings across different

refugee camps regarding various educational approaches.

Education-related practices implemented in Kenya’s refugee camps
‘Kakuma’ and ‘Dadaab’ (Widmann) ..........coviiiiiiii e

Studie 2: Ubertragbarkeit des Schulkonzepts von Our Bridge, Khanke
auf eine neue Bildungseinrichtung in der Region Shingal im Nordirak
(RENISCRIET) . e

Studie 3: Zentrale Herausforderungen von Bildungseinrichtungen in
deprivierter Lage und deren Bewaltigungsstrategien am Beispiel einer
Bildungseinrichtung in einem Slum im Vergleich zu einer Schule an

einem Geflichtetencamp (Amann) ...,
Zusammenfassung und DiSKUSSION ............ccociiiiiiiiiiii

1= = | 0 ]






Vorwort

Der vorliegende Band schlie3t das Projekt ,School Development at Refugee Camps: Status and Per-
spektives of Our Bridge in Kurdistan/Northern Iraq (SchoolDeC) vorlaufig ab. Er schliel3t an den Ab-
schlussbericht des Projekts ,Bildung am Flichtlingscamp. Abschlussbericht des Projekts‘ (Bohl et al.
2023) an. Projekt und Publikationen sind Ausdruck und Ergebnis einer mehrjdhrigen Kooperation mit

dem Projekt Our Bridge im Nordirak.

Uber mehrere Phasen hinweg konnte das Projekt mit Unterstiitzung des Ministeriums fiir Wissen-
schaft, Forschung und Kunst Baden-Wirttemberg, das u.a. einen von zwei Forschungsaufenthalten

im Nordirak finanziert hat, realisiert werden. Vielen Dank dafiir!

Unser besonderer Dank gilt den Akteur:innen vor Ort fUr ihr unglaubliches Engagement zugunsten
der Kinder in der Schule von Our Bridge am Flichtlingscamp in Khanke und den vielfaltigen damit
verbundenen Aktivitaten. Besonders und beispielhaft seien hier Paruar Bako und Michael Erk ge-
nannt. Unser besonderer Dank gilt ihnen auch deshalb, weil eine ergiebige Kooperation tber mittler-

weile viele Jahre hinweg entstehen konnte.

Aus der Kooperation heraus sind inzwischen sechs Masterarbeiten entstanden. Die Ergebnisse der
ersten drei Masterarbeiten von Yusuf El Damaty, Silke Fischer und Luisa Kdhne gingen unmittelbar
in den Abschlussbericht (Bohl et al., 2023) ein. Nun liegen drei weitere Masterarbeiten von Amelie

Widmann, Birgit Renschler und Nina Amann vor:

o A systematic literature review of findings across different refugee camps regarding various edu-
cational approaches. Education-related practices implemented in Kenya’s refugee camps ‘Ka-

kuma’ and ‘Dadaab’ (Amelie Widmann)

« Ubertragbarkeit des Schulkonzepts von Our Bridge, Khanke auf eine neue Bildungseinrichtung in

der Region Shingal im Nordirak (Birgit Rentschler)

« Zentrale Herausforderungen von Bildungseinrichtungen in deprivierter Lage und deren Bewalti-
gungsstrategien am Beispiel einer Bildungseinrichtung in einem Slum im Vergleich zu einer

Schule an einem Geflichtetencamp (Nina Amann)

Wir fassen diese drei Masterarbeiten nun in einem Band zusammen, um die Forschungsarbeiten zu
Our Bridge vollstandig und 6ffentlich zuganglich dokumentieren zu kénnen. Alle Masterarbeiten ent-
standen im Rahmen des Tibinger Studiengangs ,Master Schulforschung und Schulentwicklung‘. Vie-
len Dank an Amelie Widmann, Birgit Rentschler und Nina Amann fur ihren Einsatz im Rahmen dieses

Projekts und ihr groRes Engagement beim Verfassen der Arbeiten!

Tlbingen, im Februar 2026

Thorsten Bohl und Marcus Syring






Einleitung

Riickblick: Der Vélkermord an Jesid:innen im August 2014

Der Uberfall des sogenannten ,Islamischen Staats‘ in der Region Shingal im Nordirak fand am 3.
August 2014 statt. Mit diesem Datum ist fir die Glaubensgemeinschaft der Jesid:innen ein unfassba-
res Grauen verbunden: Unfassbare Gewalt, Mord, Folter, Vergewaltigungen, Verschleppungen und
Versklavungen. Tausende wurden getdtet. Wer konnte, versuchte ins Gebirge zu fliehen. Bis heute
werden Tausende, insbesondere Frauen und Kinder, vermisst. Die Glaubensgemeinschaft der Je-
sid:innen verlor dadurch eine ihrer wichtigsten Heimatregionen — den Shingal. Die UN verurteilte den
Uberfall 2016 als Vélkermord. Bis heute leben unzahlige Jesid:innen in 20 UN-Fliichtlingscamps und
in weiteren inoffiziellen Geflichtetencamps. Eines davon in Khanke, ca. 30km von Dohuk entfernt.
Mittlerweile liegen dazu Dokumentationen und Berichte vor, beispielsweise die Autobiographie ,Fa-
man‘ von Paruar Bako (Bako, 2021) oder der Film ,Das Volk eines Engels‘ mit Aussagen Uberleben-
der von David Korzdorfer (Korzdorfer, 2016). Eine Initiative deutsch-kurdischer Studierender aus
Oldenburg griindete spontan und mit unglaublichem Mut und Einsatz den Verein Our Bridge, eine
unabhangige Hilfsorganisation, zunachst fir hilfsbedurftige Familien und Kinder. 2017 entstand dar-
aus ein Waisenhaus und ein Jahr spater wurde die Schule von Our Bridge gegriindet. Paruar Bako
war Motor und Leiter dieser Initiative. Die Schule wird maRgeblich von Michael Erk mitgestaltet und
geleitet, er ist Mitglied des Vorstands von Our Bridge. Uber Michael Erk kam der Kontakt zur Univer-

sitat Tabingen zustande, woraus das Forschungsprojekt SchoolDeC entstand.

Bisherige Forschungsarbeiten und Erkenntnisse

Uber zahlreiche Gesprache, zunéchst telefonisch und tiber Videokonferenzen, zwischen Michael Erk,
Paruar Bako und weiteren Vorstandsmitgliedern von Our Bridge auf der einen Seite und dem Lehr-
stuhl fir Schulpadagogik am Institut fir Erziehungswissenschaft auf der anderen Seite, wurde schritt-
weise das Forschungsprojekt SchoolDeC konturiert und ausdifferenziert. Das Projekt wurde in drei

Phasen gegliedert:

« Phase 1: Vorbereitung der konkreten Forschungsarbeiten inkl. einer ersten Reise in den Irak, um
Kontexte und Akteurinnen und Akteure kennenzulernen.

« Phase 2: Forschung inkl. einer Forschungsreise in den Irak.

« Phase 3: Konturierung weiterer Schulentwicklungsarbeiten.

Mit dem vorliegenden Band wird nun Phase 2 abgeschlossen. Zu Phase 3 liegen erste Uberlegungen

vor, eine Finanzierungsmaoglichkeit muss jedoch erst erschlossen werden.

Um die Arbeit an der Schule zu verstehen, muss man sich vergegenwartigen, dass nahezu alle Kinder
schwer traumatisiert sind und mit unvorstellbaren biographischen Erlebnissen konfrontiert wurden. Ihr
Leben in Geflichtetencamps ist gegenwartig von viel Elend gepragt und die Kinder (sowie ihre Eltern)

leiden zudem unter einer deprimierenden Perspektiviosigkeit. Anderungen sind kaum absehbar, auch
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wenn Versuche, die Camps aufzulésen und eine Ruckflihrung in den Shingal in den Blick zu nehmen,

diskutiert und offensichtlich auch zunehmend konzipiert werden.

Im Rahmen des Abschlussberichtes (Bohl et al., 2023) wurden Uber drei Masterarbeiten die folgenden

Fragestellungen genauer untersucht und dokumentiert:

o Fragestellung 1: Mit welchen Voraussetzungen kommen die Schuler:innen an die Our Bridge-
Schule und wie gehen die Lehrkrafte an der Schule mit diesen Voraussetzungen um? (Yusef El
Damaty);

o Fragestellung 2: Wie nehmen die internen Akteur:innen der Our Bridge-Schule Schulentwick-
lungsprozesse wahr? (Luisa Kahne);

o Fragestellung 3: Welche Funktionen, Gelingensbedingungen und (Schul-)Ent-wicklungsperspek-
tiven sehen externe Akteur:innen fir das Bildungsangebot der NRO Our Bridge? (Silke Fischer)

Es war und ist Anliegen des Projektes, die Stimmen, Sichtweisen und Erfahrungen der Akteurinnen
und Akteure zu erheben und zu systematisieren. Daher wurden durchweg Interviews mit jeweils zent-
ralen Akteurinnen und Akteuren durchgefihrt (zu genaueren Ausfiihrungen zur Methodik vgl. Bohl et
al., 2023, S. 39ff). Die Forschungsbefunde wurden mit Blick auf die einzelnen Fragestellungen und
mit Blick auf Gibergreifende Erkenntnisse beschrieben und diskutiert (Bohl et al., 2023, S. 63ff).

Von der Vielzahl der Befunde sei an dieser Stelle ein zentrales Ergebnis hervorgehoben: Der Kern
der Padagogik von Our Bridge konnte auf das Eingehen auf die Bedirfnisse der Kinder und auf die
hohe Bedeutung der Beziehung zwischen den Schiiler:innen und den Lehrkraften bzw. in der Schule
involvierten Akteur:innen identifiziert werden. Die hohe Bedeutung der Beziehung liegt nahe, nicht
zuletzt vor dem Hintergrund, dass fast alle Lehrkrafte auch im Geflichtetencamp leben und damit
Schicksal und Alltag der Kinder teilen. Gleichwohl ist auffallig, in welcher Intensitat die Beziehungen
gepflegt werden. Im Abschlussbericht wurde dazu die hohe Bedeutung der auRerunterrichtlichen Zei-
ten, insbesondere die Zeit vor Unterrichtsbeginn und die Pausen, beschrieben und analysiert (Bohl et
al., 2023, S. 74f). Gelingende Beziehungen werden als grundlegend erachtet, um daran anschlieRend
Lernerfolge zu erméglichen. Eine hohe Bedurfnisorientierung ist nicht zuletzt angesichts der realen
Voraussetzungen der Kinder unabdingbar und pragt grundlegende Funktionen dieser Schule. So sind
beispielsweise eine gesunde Erndhrung (regelmafiges, gesundes Essen) und hygienische Angebote

(u.a. Duschen) fest verankert.

Im Abschlussbericht wurden zudem die Entwicklungsperspektiven der Schule beleuchtet. Hier wurden
u.a. die Weiterentwicklung in Richtung eines Abschlusses und die Einrichtung héherer Klassenstufen
thematisiert. Berufliche Orientierung sowie die Frage, wie die englische Sprache als ,Eintrittskarte’ fir
individuelle berufliche Entwicklungen noch starker verankert werden kénnen, wurden ebenfalls be-

tont.

Insgesamt wurde konstatiert, dass die Schule bisher sehr erfolgreich arbeitet und noch weitere Ent-

wicklungsschritte folgen werden.



Forschungsinteresse im Anschluss an den Abschlussbericht (Bohl et al., 2023)

Nachdem im Abschlussbericht die Voraussetzungen und der Kern der Padagogik, die Sichtweise der
Akteurinnen und Akteure auf interne Schulentwicklungsprozesses sowie die Sicht externer Akteurin-
nen und Akteure auf die Schule beleuchtet wurden, stehen im Anschluss an die hier gewonnenen
Erkenntnisse nun weitergehende Themen im Mittelpunkt: So 6ffnet sich in mehrfacher Hinsicht der

Blick nach ,auf3en’.

Daraus entsteht erstens die Frage der Ubertragbarkeit dieses erfolgreichen Konzepts fiir weitere Re-
gionen im Nordirak, insbesondere kdnnte das Konzept der Schule von Our Bridge fur eine Starkung
der Infrastruktur in der Region Shingal interessant sein mit dem langfristigen Ziel, diese Region wieder
zu einer Heimat fir die Jesid:innen machen zu kénnen, ein ambitioniertes Ziel angesichts der Ver-
gangenheit und der immer noch extrem instabilen Situation dort. Was sind Gelingensfaktoren, um das
Konzept von Our Bridge in den Shingal Ubertragen zu kénnen? Dieses Anliegen untersuchte Birgit
Rentschler in inrer Masterarbeit ,Ubertragbarkeit des Schulkonzepts von Our Bridge, Khanke auf eine

neue Bildungseinrichtung in der Region Shingal im Nordirak".

Zweitens stellt sich die Frage, ob und inwiefern die Konzepte an Schulen in ahnlicher Lage in anderen
Landern Our Bridge ahneln bzw. ob und inwiefern Our Bridge auch von anderen Schulkonzepten
profitieren kdnnte. Daraus entstanden zwei Masterarbeiten. Amelie Widmann fiihrte im Rahmen ihrer
Masterarbeit ,A systematic literature review of findings across different refugee camps regarding va-
rious educational approaches. Education-related practices implemented in Kenya’s refugee camps
‘Kakuma’ and ‘Dadaab” ein systematisches Literaturreview durch. Sie fokussierte dabei den For-
schungsstand zu Schulen und Bildungsprozesse an Gefliichtetencamps und analysierte vertiefend
zwei Schulen in Kenia. Nina Amann verglich in ihrer Masterarbeit ,Zentrale Herausforderungen von
Bildungseinrichtungen in deprivierter Lage und deren Bewaltigungsstrategien am Beispiel einer Bil-
dungseinrichtung in einem Slum im Vergleich zu einer Schule an einem Geflichtetencamp® Our Bridge

mit einer Schule an einem Slum in Nairobi.

Nachfolgend finden sich die drei beschriebenen Masterarbeiten, die den theoretischen Rahmen und
Forschungsstand zum jeweiligen Thema prasentieren, daraus die bereits erwdhnten Forschungsfra-
gen ableiten und nach der Darstellung der gewahlten Methoden die Ergebnisse der Untersuchungen
vorstellen. Die jeweiligen Ergebnisse werden abschliel3end diskutiert. Im Anschluss an die drei Arbei-
ten fiihrt eine Gesamtdiskussion als Fazit die Uberlegungen und Erkenntnisse der drei Arbeiten zu-

sammen.






Studie 1: A systematic literature review of findings across different refugee camps
regarding various educational approaches. Education-related practices imple-

mented in Kenya’s refugee camps ‘Kakuma’ and ‘Dadaab’ (Widmann)

Introduction

»I love my teacher; he knows good games.*
»1 like to play with my teacher - he understands my language.*
,Each day we come to school to find friends.*
» The children are good and fun.*”
»1 like playing football in the breaks.*
»Playing rope with friends is best; playing ball with friends.“
»1 like sitting on the fence and watching others playing.“ (Huss et al., 2020, S. 492-493).

These are excerpts from interviews conducted with students at a refugee camp on the island of Les-
bos, which were part of a case study that highlights a unique bottom-up educational model. Central
to the study are students' perceptions and feelings about their school, emphasizing the importance of
their experiences in shaping the educational process. These quotes illustrate how particularly in ref-
ugee settings education serves as more than just academic instruction; it provides a crucial foundation
for emotional and social development, especially for children who have been exposed to violence and

instability.

A key finding from the interviews is the significance of relationships between students and teachers.
For children of all ages, these relationships are essential, with older students often viewing their teach-
ers as positive role models. The interactions between teachers and students can create a more struc-
tured and supportive environment where children can engage in play and learning by also fostering a

sense of stability and hope.

The school featured in this study, ,The School of Peace,” follows a bottom-up, community-driven ap-
proach grounded in humanistic and intercultural values. The school's primary goal is to create a safe,
democratic space where children can learn, develop life skills, and resolve conflicts non-violently. The
approach that is followed at the School of Peace could serve in a broader sense as one model for
other refugee educational programs, as it demonstrates the significance of integrating cultural sensi-
tivity, community involvement, and democratic values in refugee education. Through its participatory
methods, the study captures the voices and experiences of students offering valuable insights into
the needs and potential of refugee education, which are essential in similar post-disaster or refugee
settings. The idea of taking students perspectives into consideration seems most important when

approaching the topic ,education at refugee camps® and is well done in this study (Huss et al., 2020).

This study explores many more educational approaches and their impact across different refugee

camps around the globe, focusing on the diverse strategies, programs and concepts used to address
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the unique needs of displaced children. The overarching research question guiding the first part of
this study is: Which findings can be identified across different refugee camps regarding various edu-

cational approaches?

The first chapter provides an overview of the educational landscape in refugee camps, highlighting
the global frameworks and policies that shape refugee education, the rights of displaced children, and
the challenges associated with delivering education in emergencies. This section also addresses the
importance of education as a tool for personal and societal empowerment, contributing to resilience,

social cohesion, and peace-building efforts.

The second chapter outlines the methodology used in this research, which follows a systematic liter-
ature review (SLR) approach. The SLR provides a structured analysis of existing research, by sum-
marizing the research objective and synthesizing different methods, findings and implications across
multiple refugee contexts. Each study will be evaluated based on its method, content orientation,
quality criteria and many more. By focusing on educational programs implemented in camps across
various regions, this chapter clarifies the review process and criteria for inclusion. Before delving into
each included study, this paper provides a table summarizing all assessed studies to offer a quick

overview of the literature

The next chapter presents a detailed systematic review of educational programs in refugee camps,
offering insights into how different approaches impact outcomes. The first part of this paper concludes
by summarizing key findings mentioned in multiple studies and identifying areas for further research

on the topic of education in refugee camps.

The research question of the second part of this study is: Which education-related practices are im-
plemented in Kenya’s refugee camps Kakuma and Dadaab? By focusing on the Kakuma and Dadaab
refugee camps, where a lot of research is available, a detailed analysis of how education is structured
and delivered in two of the largest refugee camps in the world will be provided. Aspects, such as
geographics and demographics, the educational landscape, the role of language, teacher situation,
higher education, the use and implementation of technology, and the role of non-state actors will be
examined. This part of the paper with a narrowed focus on Kakuma and Dadaab will also explore
different educational models and strategies implemented in these camps and evaluate their effective-

ness in addressing findings and challenges.

In general, by synthesizing findings from different regions and contexts and a more detailed investi-
gation of the educational situation in two specific refugee camps, this thesis contributes to a deeper
understanding of refugee education. It gives an overview of conducted research on this topic. The
findings could also offer a basis for recommendations for improving educational practices in similar

settings.



Part I: Which findings can be identified across different refugee camps regarding vari-

ous educational approaches?

Framework: Refugee education in a global context

Nearly three decades ago, following the end of the Cold War, refugee camps were rapidly established
worldwide to accommodate an increase in displaced populations. With a focus on education and
school establishments debates over what should be taught, to whom, and for how long were often

complex and varied across camps (Monaghan, 2019, S. 41).

In situations of prolonged exile and long-term encampment, entire generations are deprived of edu-
cation and the opportunity to acquire essential knowledge, skills, and values, effectively being denied
as a basic human right. The 1989 UN Convention on the Rights of the Child guarantees the right of
every child, regardless of their status, to free and compulsory primary education, as well as accessible
secondary education and higher education based on capacity. This right to education remains intact,

even in the face of forced displacement (Tobin & Hieker, 2021, S. 2-3).

The United Nations High Commissioner for Refugees (UNHCR) is tasked with ensuring the protection
of refugees in physical, political, and social aspects, as well as providing humanitarian aid, such as
food, shelter, water, and supporting education. The UNHCR's Education Strategy for 2012—2016 out-
lines its approach to delivering education to young refugees. This strategy emphasizes increasing
access to primary and secondary education improving education quality, particularly through teacher
training programs ensuring that schools offer safe environments for learning and integrating refugee
children into national education systems wherever feasible. As a key organization, UNHCR collabo-
rates with the governments of host countries to address education and other issues affecting refugees.
Consequently, the provision of education for refugees is shaped by the laws, policies, and practices
unique to each country. Notably, the nations that serve as the first asylum for 86% of the world’s
refugees often face significant challenges, such as overburdened education systems and fragile po-
litical and economic infrastructures (Dryden-Peterson, 2015, S. 135). Education in emergencies,
therefore, is often treated as a lower priority or regarded as ,the fourth pillar of humanitarian response”
(Kalisha, 2014, S. 142).

Initially, the institutionalization of refugee camps led to the necessity of setting up separate schools
for refugee children, disconnected from national education systems. This separation was largely due
to the belief that refugee education would be temporary, as countries of first asylum were hesitant to
view refugees as permanent residents. As a result, UNHCR’s early policy aligned education with the

curriculum and language of the refugees’ countries of origin.



In recent years, however, UNHCR’s focus has shifted away from camp-based approaches, promoting
alternatives to camps to avoid restricting refugees’ rights and freedoms. Despite this shift, 40% of
refugees still reside in camps, where education continues to be provided. Yet, more than half of the
global refugee population now lives in urban areas, where national schools are the primary option for
education. This has led UNHCR to emphasize integrating refugee children into national education
systems. Experts suggest this approach was driven by both the growing urban refugee population
and the prolonged nature of conflicts. It was believed that education within national systems, with
access to trained teachers and formal certification, would offer higher-quality learning (Dryden-Peter-
son, 2015, S. 138).

Education is not only a fundamental human right but also an ,enabling right,“ essential for realizing
other rights and empowering individuals to secure employment and fulfilling lives. It can offer protec-
tion by fostering stability and normalcy, which protects children from exploitation, child labour, vio-
lence, early marriage, and sexual abuse, especially benefiting girls and young women through

increased inclusion and participation in society.

Education could also provide emotional and behavioural benefits, restoring hope for the future. Edu-
cation builds social capital and empowers students to become agents of change within their commu-
nities. Higher education further enhances personal empowerment and critical thinking skills, equipping
individuals to contribute to the development of their communities, host countries, and the world
(Mendenhall et al., 2015, S. 95; Arvisais et al., 2022, S. 116-117).

Moreover, education can promote peaceful and just societies, with peace-education programs show-
ing promise in transforming attitudes and behaviours, particularly in post-conflict settings. Such pro-
grams are also recognized as valuable tools in preventing terrorism and violent extremism. Thus,
education is essential not only for individual growth but for fostering societal progress and global
stability (Tobin & Hieker, 2021, S. 2-3; Mendenhall et al., 2015, S. 95). In crisis or emergency set-
tings, education must also address the psychological distress that children experience due to dis-

placement or violence, helping them cope with long-term trauma (Arvisais et al., 2022, S. 116-117).

In protracted refugee situations, the lack of incentives for education arises from the uncertainty about
the future, making it challenging to plan what students should learn and how it might be applied. Since
neither external education planners nor refugees know where they will eventually settle, developing
effective curricula and long-term strategies becomes difficult. Education in refugee camps is shaped
by negotiations between camp administrators, humanitarian agencies, the host country, the interna-
tional refugee system, and the refugees themselves. As a result, policy decisions—particularly re-

garding curriculum and language of instruction—made by organizations like the UNHCR and its
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partners can either include or exclude large numbers of school-aged children (Monaghan, 2019, S.
39-40).

The challenges faced by teachers and their professional development needs in refugee settings are
deeply intertwined with broader policy issues. Simply providing training is insufficient without address-
ing critical problems such as overcrowded classrooms, inadequate teacher compensation, and a lack
of certification and teaching materials. Effective solutions require comprehensive efforts that go be-
yond training. Importantly, teachers must be actively involved in policy discussions and in identifying
practical solutions to these challenges to ensure meaningful progress (Mendenhall et al., 2015, S.
95, 122).

Methodical approach

The first part of this paper follows the structure of a systematic literature review (SLR), which is an
academic method that identifies, evaluates, and summarizes relevant literature on a specific topic to
clarify the current state of research studies. The process to systematically search for literature is to
look through electronic databases or other academic research platforms in order to find literature
available for a certain topic. This methodical approach aims to minimize certain biases and increase
reliability by setting predefined criteria for including or excluding. An SLR should provide more than
just a summary, it also tries to identify research gaps, evaluates the methodical approach, values
research objectives and gives recommendations for further research. The method requires documen-
tation of the entire research process for transparency and reproducibility. The key object of a SLR is
the avoidance of research redundancies even though there is a growing number of publications ac-

cessible on the internet (Description Of The Systematic Literature Review Method - TU Berlin, o. D.).

Systematic reviews are important because they consider evidence from many relevant studies, not
just the largest or most recent ones, ensuring a comprehensive and balanced assessment of the
research. Systematic literature reviews are regarded as essential and valuable tools for the academic
community (Hardies et al., 2024, S. 21). Search strategies for systematic reviews aim to identify all
studies related to a specific question, prioritizing sensitivity over specificity. A sensitive search strat-
egy captures more relevant studies, though it may also include irrelevant ones in the first step (Night-
ingale, 2009, S. 382-383).

In this paper, the systematic literature review follows an eight-step roadmap that is suggested by
Guillaume Lamé (2019).

Formulation of the review question: Defining a clear, important, and answerable research question is
the first important step, as this question shapes the entire review. It can range from broad to narrow
questions, which determines the review's scope (Hardies et al., 2024, S. 25). In the case of this work,

it is necessary to find a research question that is on the one hand narrowed and only focused on
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educational topics in refugee camps but on the other hand very broad, as it should allow to synthesize
findings across different contexts, regions, and different educational approaches, including different

research that has been conducted.

Since the studies cover diverse subjects and locations, the research question should frame and ex-
plore an overarching theme. Therefore, the question of this work is as follows, S. ,Which findings can
be identified across different refugee camps regarding various educational approaches?“ This ques-
tion should allow to include various geographical regions of refugee camps and different approaches
and programs that have been implemented and at the same time put focus on educational outcomes

and leave room for evaluation.

Definition of inclusion/exclusion criteria: In a systematic review, eligibility criteria (also called inclusion
and exclusion criteria) define which studies will be included or excluded from the review. These criteria
are determined based on the review's scope and research question. While some researchers limit
reviews to top journals, this practice is discouraged because it can exclude relevant studies. Instead,
systematic reviews should aim to include all relevant evidence on a certain topic (Hardies et al., 2024,
S. 25).

This guideline will also be tried to approach in this work, as the studies cover different subjects in
different camps around the globe, and there will be a high inclusion rate of studies that go in very
different directions. However, there are exclusion criteria which will be defined. One exclusion criterion
is that literature was only searched in English, as most studies on that topic are only accessible in
English. Since the establishment of refugee camps covers a very global issue it is reasonable that the

language of research is English.

Location of studies: In Step 3 of conducting a systematic review, authors define their search strategy,
identify relevant databases, and select studies for inclusion. This includes searching published re-

sources (e.g., journal articles, books) in bibliographic databases.

The search strategy involves selecting appropriate search terms that balance sensitivity (capturing as
many relevant studies as possible) and specificity (ensuring the studies are relevant). Sensitivity is
prioritized in the early stages to avoid missing important research (Hardies et al., 2024, S. 26-27). All
the literature in this paper has been found in Databases such as EBSCOhost, ,Fachportal Padagogik*
»,Katalog plus“ as Online Public Access Catalogue (OPAC) and Google Scholar. By searching through
several databases, a detailed overview of the existing literature on the topic of ,education in refugee
camps” could be obtained. The first step of viewing literature was kept open by using the search query:

,Education at refugee camps.“

Select studies: Screening and selecting studies from the pool of potentially relevant ones is the next
step. The process begins by reviewing the titles and abstracts of identified studies to determine if they
align with the research question, based on prespecified eligibility criteria. Studies that don't meet the
criteria are excluded, while the rest undergo full-text screening to decide if they should be included in
the review (Hardies et al., 2024, S. 27).

12



Viewing the abstract of different studies follows the principle of ‘specificity’ but also including a very
broad range of studies on that topic ensures ‘sensitivity’. Based on the title and abstract it could be
quickly decided whether the key objectives of the study fit the research question. In this step, literature
could be excluded that had nothing to do with ‘education in refugee camps’ but with other topics
regarding refugee camps. As the research question asks for educational findings regarding ap-
proaches and programs that were implemented in different refugee camps, the inclusion criteria could

be specified as follows:

The review includes only studies where findings can be summarized based on a clearly defined

method.

o The study is accessible in English through academic databases.

« The study demonstrates a clear focus with a well-defined research objective or research question.
o The study examines a specific educational approach or program implemented in refugee camps.
« The study has been published in an academic journal.

o The study has been previously cited in other scholarly works.

« The study was published in academic journal (with one exception due to recent publication date).

o Eachincluded study focuses on a distinct geographical region where refugee camps are situated.

Based on these criteria and the predefined page number, there are ten studies reviewed in this paper.

Assess study quality: Step 5 of a systematic review involves data collection and quality assessment
of the selected studies. The process starts by extracting relevant data using structured forms, which
can be paper-based or electronic. Essential information to collect includes publication details, study
design characteristics, participant details, study setting, outcomes, results, and any potential conflicts
of interest. This data helps guide the assessment and analysis of the studies by summarizing each
study’s key characteristics in a table and evaluating the study’s evidence quality. Not all studies pro-
vide equally valid or accurate results, so assessing their strengths and weaknesses is crucial. Quality
evaluation should go beyond counting positive or negative results and consider factors like sample
size, bias, and internal or external validity. This step ensures the review's conclusions are based on

reliable and high-quality evidence (Hardies et al., 2024, S. 29).

Extract data: Based on a pre-defined form data are to be extracted which are of interest from each
included study (Lamé, 2019, S. 1635). The overview table of literature in this paper should only give
a general overview of all studies that have been included. The individual chapters give more detailed
insight into different studies. For each study, there will be more information on key objectives including
the research question, the background of conducted research, the methodology and participants,
findings and implications of the findings. Each study will be evaluated based on different criteria that

can vary from one study to another.

Analyse and present results: Use predefined methods to synthesize data and perform a meta-analysis
of pooling the data if possible (Lamé, 2019, S. 1635). Pooling the data in this paper presents chal-

lenges because each study focuses on different regions across the globe, each with its own unique
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cultural, social, and political context. These variations complicate meaningful data comparisons. Ad-
ditionally, the studies employ distinct programs and methodologies, further hindering efforts to syn-
thesize the data. The goal of this paper is to provide a broad overview of research on education within
refugee camps, making it impractical to narrow the focus to a single, specific aspect that can be

synthesized.

Interpret results: Consider limitations, the strength of evidence, placing the results in a broader context
and demonstrating implications for future research are all aspects that can and should be considered
in the last step (Hardies et al., 2024, S. 40) and will be done for each study. The evaluation of each
study is based on specific criteria that may vary depending on the study. The strengths and shortcom-
ings of each study will be identified as well as content-related issues concerning each study individu-
ally, by looking at positive and negative aspects of the educational approach that is presented in each
study. In general, particular attention will be given to the research methods employed, the number of
participants involved, and their characteristics. Quality criteria will also be considered, including how
well the implemented program aligns with the context in which it was applied and its relevance to the

broader field of research, not to forget the study’s generalizability.
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Prisma flow chart for systematic reviews

Nach einer Vorlage von: Subject and Research Guides: Systematic Reviews: Step 6: PRISMA Flow Diagram

& Screen. (0. D.). https://libguides.mq.edu.au/systematic_reviews/prisma_screen

Identification

Screening

Included

Identification of studies via databases

Records identified from:
Google Scholar, EBSCOhost,
Opac: Katalog Plus, Fachpor-
tal Padagogik

Databases (db = 4)
records (n = 52)

'

Records were screened by
reading the abstract (n = 52)

A4

Records have been sorted ac-
cording to their geographical

location:

Records assessed:
part 1 (n=19)

v

Studies included in review
(n=10)

Inclusion criteria:

- findings can be summa-
rized based on a clearly
defined method.

- accessible in English

- clear focus with a well-de-
fined research objective

- specific educational ap-
proach or program imple-
mented in refugee camps

- published in an academic
journal

- cited in other scholarly
works

- focuses on a distinct geo-
graphical region

A4

Exclusion:

Many records could be re-
moved before screening as fo-
cus was not on education in
refugee camps or

records were not accessible

Exclusion of duplicates

Records were excluded which
did not present studies but
books or other literature

Records excluded for system-
atic review (n =9)

Exclusion criteria:

- Study not related to educa-
tion

- Study does not present
specific findings

- Refugees are not located
in refugee camps

- Study focuses on the same
geographical region

- Study has no clear focus
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Systematic Literature Review

Children’s education and parental support in Jewi Refugee Camp, Ethiopia: Unraveling the chal-

lenges; Eyueil Abate Demissie, Ambissa Kenea Boru; 2023

This study examines the situation of parents and caregivers of refugee children in Jewi refugee
camp to understand the roles they play in the education of their children. The study has been

designed to explore and gain deeper insights into two key areas:

« The obstacles children encounter in accessing education at Jewi Refugee Camp in Ethiopia.

« The difficulties parents face in supporting their children's educational pursuits within the camp.

This research aims to fill the gap in existing literature regarding parental involvement in refugee
education (Demissie & Boru, 2023, S. 825).

Education success is tied to the active involvement of schools, parents, and the broader commu-
nity, with parental engagement being particularly critical for refugee children. These children have
typically suffered stressful phases of pre-displacement, displacement, and post-displacement ex-

periences, which can include violence, family loss, and severe cultural changes.

In this context, parents serve as the most trusted caregivers, providing vital emotional support,
protection from further trauma and guidance through cultural adjustments. Parental involvement is
therefore essential in helping refugee children heal from their traumatic experiences and adjust to
their new environments. Schools also play a significant role by fostering partnerships with parents,
helping them engage in their children's education, and supporting them with resources to aid their

children's academic progress (Demissie & Boru, 2023, S. 822).

In refugee camps, several factors can hinder parents' ability to support their children's education.
These include language barriers, which may discourage parents from communicating with school
authorities, time constraints due to other responsibilities, and negative perceptions of school au-
thorities, leading parents to avoid engagement. Single mothers are particularly vulnerable, and the
added burden of supporting a family alone can create a crisis that negatively affects their ability to

prioritize and support their children's education (Demissie & Boru, 2023, S. 824).
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This research adopted a qualitative research design in which a single case study was chosen as
the research approach (Demissie & Boru, 2023, S. 825). The data analysis involved interpretive

and narrative approaches.

The study participants included primary school students, refugee and local teachers, representa-
tives from the parent-student-teacher association (PSTA), school principals, as well as officials
from both governmental and nongovernmental organizations. Three data collection tools were em-
ployed: interview, observation, and document analysis. A face-to-face group interview was con-

ducted with the selected students as well as teachers and principals.

Two types of observation were conducted: first, monitoring the frequency of parents' visits to the
schools during the research and second, conducting home visits to the families of 10 randomly

selected children to observe their home environments (Demissie & Boru, 2023, S. 827).

The findings reveal that many children, displaced by conflict in South Sudan, live separately from
their parents, often with one parent (typically the mother) or relatives, while some are unaccompa-
nied. Parental involvement in education was found to be minimal, with a low perceived value of
education contributing to higher dropout rates and poor academic performance. Some caregivers
also restrict school attendance by involving children in domestic labour. Factors such as language
barriers and attitudes towards school authorities, identified in previous research, were not directly
linked to the issue in this study; instead, poverty and lack of awareness were found to be the
primary barriers. The loss of fathers also contributed to the lack of parental engagement (Demissie
& Boru, 2023, S. 835).

Schools must encourage refugee parents to engage with them, as parents who maintain strong
connections with schools are better positioned to support their children's education (Demissie &
Boru, 2023, S. 824).

There is an urgent need to implement a comprehensive parenting strategy in refugee camps, fo-
cusing on supporting parents who face numerous challenges, including financial difficulties. The
strategy should involve (a) revising policies and creating guidelines, (b) forming a task team with
representatives from key stakeholders, including refugees, to improve parenting practices, and (c)
running focused parenting education programs led by fellow refugees. Additionally, schools should
actively engage refugee parents by reaching out to the community through initiatives like children's
rights groups, home-visit schemes, and community-based child support programs to improve the
well-being of refugees (Demissie & Boru, 2023, S. 835-836).
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Strengths: A major strength of this study is the data collection, which uses a variety of approaches
to gain a broader understanding of parental support and children's education in this presented
refugee camp. A positive aspect of qualitative research is the ability to gain a deeper and more
detailed insight into individual situations through face-to-face interviews, observations and docu-
ment analysis to learn about personal experiences. The inclusion of statements from the interviews
conducted makes the data collection transparent and gives an authentic insight into the research.
The variation of participants included in this study is also a positive aspect, as it ensures that

conclusions can be drawn from different perspectives on the educational setting.

Shortcomings: As mentioned in the limitations of the study (Demissie & Boru, 2023, S. 836), the
language barrier is a component that needs to be critically examined. Most of the students did not
have sufficient knowledge of English, which made it difficult to accurately capture their true feelings
when using translators. As a result, the researchers deliberately selected students with better Eng-
lish skills rather than relying on random selection. In addition, only students in years 4 and above
were included in the research (Demissie & Boru, 2023, S. 826), which adds to the limitation of
excluding many possible participants. Another point of criticism is to remain critical when including

observations in data collection, as there is a risk of bias in observations, including subjectivity.

Finally, this study contributes to the literature in this field of research, but in the future, it is neces-
sary to compare the results in several refugee camps in order to see the practices in different

places.

Is the Education of Local Children Influenced by Living near a Refugee Camp? Evidence from Host

Communities in Rwanda; Ozge Bilgili, Craig Loschmann, Sonja Fransenand Melissa Siegel; 2019

The study explores the extent to which educational services and schooling outcomes of local chil-
dren are influenced by the presence of a refugee camp in or near their community. Schooling rates
and access to school-based feeding programmes in communities closer to and further away from

three refugee camps will be examined (Bilgili et al., 2019, S. 291).

Rwanda follows permissive policies toward refugees which should guarantee freedom of move-
ment and work, and a community-integrated approach to social services: Refugees and local

Rwandans share the same services, including schools, with the goal of fostering socio-economic
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inclusion and reducing dependency on aid. Building on prior research that indicates refugees may
initially strain local infrastructure, long-term investments in infrastructure and services by govern-
ments and international organizations have been shown to result in positive outcomes for both
refugees and host communities, particularly in education. This context frames the study's focus on
the effects of refugees on local children's access to education and schooling outcomes (Bilgili et
al., 2019, S. 292-293).

According to UNHCR, Rwanda has achieved a high level of inclusion of refugee children in its
education system. These children are either enrolled in national schools or attend schools within
camps that adhere to Rwanda’s curriculum. The analysis should show whether the influx of re-
sources associated with the refugee population positively impacts the educational outcomes of
local children (Bilgili et al., 2019, S. 295).

This study used a mixed-methods approach to investigate how proximity to refugee camps impacts
access to educational services and schooling outcomes for local Rwandans. Data were collected
in May 2016 from multiple primary sources across Rwanda. The study focused on three large

refugee camps (Gihembe, Kigeme, and Kiziba) and their surrounding communities.

The methods included:

« Quantitative- Household Survey: Randomly selected households within 10 km and beyond 20
km of the camps were surveyed. The survey gathered data on 4,469 household members,
focusing on their housing, economic situation, and education access.

« Quantitative- Community Survey: A community representative provided meso-level data on
social services.

« Qualitative- Focus Group Discussions (FGDs): Twelve FGDs were conducted in randomly se-
lected communities, split by gender to avoid bias, and led by local moderators to gain deeper
insights.

Educational measures included school attendance, access to school-feeding programs, total years
of schooling, and primary school completion (Bilgili et al., 2019, S. 295-296).

The outcomes from the qualitative research, quantitative and focus group discussions (FGDs),
revealed that locals living near refugee camps generally had positive views regarding the impact
of refugees on education. While some concerns were raised about overcrowded classrooms and
occasional social tensions between local and refugee children, participants also highlighted im-
provements over time. Government initiatives, such as training programs and increased invest-

ments in local education infrastructure, were seen as beneficial. Locals appreciated these
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developments, particularly noting reduced conflicts between children and improved access to re-
sources like school supplies. Focus groups highlighted that refugee children set a positive exam-
ple, motivating local children to study despite challenges. The community-integrated approach to
education in Rwanda, along with increased national education spending, has positively impacted
access to educational facilities in communities near refugee camps (Bilgili et al., 2019, S. 305-
306).

The study focused on access and educational outcomes but did not address education quality.
Overcrowded classrooms, overburdened teachers, and a lack of resources such as books and
electricity affected the quality of education, which may not be fully reflected in the improved access
statistics. More research is needed on the quality of schooling for both refugees and locals, with
insights from those living near camps helping shape better policies to enhance education and
foster positive interactions between communities (Bilgili et al., 2019, S. 306). These findings are,
nevertheless, significant for other refugee-hosting countries seeking durable solutions to manage
refugee inflows (Bilgili et al., 2019, S. 303-305).

Strengths: In times where media and public discussions are heavily influenced by stereotypes
regarding the impact of refugees on local communities, this study contributes to a very positive
example, showing how refugee children can be very beneficial for local communities (Bilgili et al.,
2019, S. 305). The methodology of this study combines a comprehensive mixed-methods ap-
proach, which is another strength: The use of multiple data enhances the validity and depth of the
findings. The combination of qualitative and quantitative data allows for a more nuanced under-
standing of the impact of refugee camps on local education outcomes. The random sampling of
households within different proximity zones strengthens the representativeness of the data. This
makes it possible to compare communities with varying levels of exposure to refugee camps ef-

fectively.

Shortcomings: The generalizability of the study's findings is limited to certain parts of Africa, par-
ticularly where refugee populations are similar to locals in terms of ethnicity, language, and culture.
In Rwanda, the Congolese refugees share many similarities with Rwandans, which likely facilitated
their integration (Bilgili et al., 2019, S. 306). One major limitation of the method is the challenge
of attributing the observed educational outcomes directly to the presence of refugee camps. The
study admits difficulty in isolating the effects of the camps from other factors such as Rwanda’s

national education policies and economic development. There was no direct evidence that the
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positive educational outcomes were solely due to the proximity to the refugee camps. Other fac-
tors, such as Rwanda's increased investment in education, may have also contributed (Bilgili et
al., 2019, S. 305-306).

Content-related: This study underlines the benefits of the community-integrated approach to edu-

cation, along with increased national education spending.

Development of a tailored educational strategy in primary schools to cope with the volatility of
education in internally displaced camps: a case study from Northwest Syria; Taher Hatahet, Zainab
Ekrayem, Sundus Badwi, Safaa Hardan, Alaa Edin Abdin, Omar Alrfooh; 2024

The purpose of this paper is to identify effective educational strategies for children in Internally
Displaced People (IDP) camps by examining how three key factors (attendance, behaviour, and
performance in continuous formative assessments at school) relate to academic achievement. Ad-
ditionally, it explores how these factors interact with social variables such as gender and parental

education.

The specific objectives of this article are:

« To evaluate the hypothesis that attendance, classroom behaviour, and performance in forma-
tive assessments are linked to final exam results, as well as to social factors like gender, pa-
rental education, the number of tent occupants, and the number of a father’s wives.

« To assess parents’ perceptions of the Abjad initiative’s impact on their children's education,
particularly following the introduction of the new strategy.

« To offer a case study for NGOs and educational authorities in similar contexts, presenting a
potentially effective follow-up education strategy that can be implemented during humanitarian
emergencies and in fragile environments (Hatahet et al., 2024, S. 4-6).

The political instability in Syria has led to a fragmented and unstandardized education system that
differs across regions, with various challenges. Children in Northwest Syria are especially vulner-
able, facing dangers such as attacks on schools, and child labour. Economic hardships further
drive school dropouts as children leave education to support their families, increasing the risks of
child marriage (Hatahet et al., 2024, S. 2). In these areas, the absence of nearby schools and
parents' lack of awareness about the long-term effects of absenteeism on children's development
intensify the problem.
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In 2018, the Abjad Initiative for Education was launched. This community-supported initiative,
funded by wealthier Syrians both inside and outside the country, aimed to provide education to
children in neglected rural refugee camps in Northwest Syria. The project established teaching
tents in multiple camps, hired staff, and provided training and resources to deliver primary educa-
tion for children aged 6-12 (grades 1-5) (Hatahet et al., 2024, S. 3).

The three parameters: attendance, behaviour, and performance in weekly formative assessments
are continuously monitored throughout the academic year. When low performance is identified in
any of these areas, students are selected and brought to special assistance and safeguarding
teachers for further support. Also, surveys with parents to assess social factors that may impact
children's education were conducted. The study uses statistical analysis to explore the relationship
between these educational parameters and academic performance, along with the influence of

social factors such as parent's education and family size (Hatahet et al., 2024, S. 6-7).

The participants in this study are 35 fourth-grade children (18 males and 17 females) enrolled in
primary school within refugee camps. Out of these children, the families of 32 (16 males and 16
females) participated in interviews and completed the survey as part of the study. Additionally, the
study targeted a broader group of parents, aiming for an over 85% response rate from them, but
the focus appears to be primarily on the families of fourth-grade children (Hatahet et al., 2024, S.
7).

In this study, higher school attendance was strongly associated with greater engagement and fo-
cus in the classroom, as demonstrated by a significant positive correlation between attendance
and both final exam performance and continuous formative assessments. A strong correlation was
also found between attendance and good classroom behaviour. Children who attended school
regularly were more likely to display better behaviour and participate more effectively in classroom
activities compared to those with lower attendance rates. Children's behaviour was not influenced
by gender but was more significantly impacted by the mother's education compared to the father's
(Hatahet et al., 2024, S. 13-14).

While gender and parental education did not significantly impact attendance, higher rates were
observed among boys and children of more educated parents. Although not statistically significant,
these differences may help explain reduced female participation in education in later years and the
higher dropout rates among children of less educated parents. This issue is further worsened by
the distance between homes and school tents, which hurts attendance, especially for girls, with

safety concerns highlighted by parents. For older children, distance becomes an even greater

28



challenge without strong parental support, a common issue in developing countries (Hatahet et al.,
2024, S. 12-13).

The strategy is most effective when special assistant and safeguarding teachers are involved.
Special assistant teachers provide extra academic support to students with low scores on formative
assessments while safeguarding teachers address low attendance or behaviour by visiting families
to investigate the root causes of disengagement. By tailoring services to the specific needs of the
refugee camps, this system improves the quality of education and helps address barriers like dis-
tance, poverty, and lack of awareness, which often contribute to student disengagement in emer-
gency settings (Hatahet et al., 2024, S. 15).

Overall, parents were pleased with the ease of communication and expressed positive views on
the initiative's influence on their children's education. This satisfaction suggests that a well-imple-
mented educational strategy in refugee camps can serve as a substance for broader social change
in emergency situations. Beyond improving children's education, such initiatives build trust be-
tween families and local organizations, creating a foundation for other social programs (Hatahet et
al., 2024, S. 14-15). Further research could provide greater insight into how each educational
parameter impacts the challenges encountered by both children and their parents, especially when
examined in a larger sample size (Hatahet et al., 2024, S. 15).

Content-related: What is very positive about this study is that it also highlights the importance of
social factors (such as parental education and the number of people sharing tents) and examines
their influence on educational outcomes. This comprehensive view adds depth to the analysis,
recognizing that education in emergency settings is intertwined with broader social issues.The
study links children's performance to tailored interventions, allowing educators to flag underperfor-
mance early on and provide support. This is a very beneficial system that helps overcome obsta-
cles such as distance, poverty, and limited awareness which frequently leads to student

disengagement in emergencies.

Shortcomings: The sample size of 35 fourth-grade students limits the generalizability of the find-
ings. While the study provides detailed insights, there is still a larger cohort necessary to validate
the results and explore more nuanced relationships between the parameters and social factors.
Although the study considers social factors, further research could benefit from further exploration
of other external variables, such as community involvement, health conditions, and trauma, which

may also significantly affect educational outcomes.
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Internationalization of the Practice in Education Degree: Students’ Intercultural Experiences in the
Teaching and Learning Process at Saharawi Refugee Camps; Inmaculada Gémez Hurtado, Cor-
onel, J. M1, Carrasco, M. J1, & Correa, R. 11; 2013

This study aimed to evaluate the international student teaching experience and its impact on both
professional and personal development. It focused on students who engaged in teaching projects
aligned with the needs identified by the Saharawi community (Hurtado et al., 2013, S. 257). The
main objective of the visit was to diagnose the situation of schools in the camps serving children

with special educational needs (Hurtado et al., 2013, S. 256).

Internationalization has emerged as a central focus and widespread trend in higher education.
Incorporating international, intercultural, and global perspectives into the curriculum and teaching
processes has become a significant component of academia. This paper outlines an initiative un-
dertaken by the Faculty of Education at the University of Huelva showcasing how a group of teach-
ers and student teachers wanted to integrate an international dimension into their teaching and

learning practices (Hurtado et al., 2013, S. 253).

This initiative began during the 2005/2006 academic year when a group of students from a Special
Education undergraduate course, concerned about the socio-educational challenges in disadvan-
taged areas, looked for support from their university to visit the Saharawi refugee camps in Tindouf,
Algeria. The visit aimed to assess the conditions of schools serving children with special educa-
tional needs, including resources, equipment, and teacher training requirements. Following the
visit, the students initiated the Educational Intervention Project for Education in the Saharawi
Camps, which expanded to include students from various fields such as Primary Education, Spe-
cial Education, Social Education, Psychology, and Educational Psychology. Each year, around 10
students travel to the camps to help train teachers, support children with special needs, and teach

Spanish in schools.

The students worked in two camps, chosen for their high number of disabled pupils. They spent
their days implementing educational programs for children with special needs and teaching Span-
ish. At night, they stayed with local families. Recognizing a need for further training, the university
facilitated a visit for Saharawi school principals to their campus in 2010, where they received train-
ing in special education. The goal was to foster lasting institutional connections between the camps
and the Faculty of Education at the University of Huelva (Hurtado et al., 2013, S. 256).
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Data was collected through in-depth interviews with 17 students from the University of Huelva and
two university teachers. The teachers' interviews explored the integration of the experience into
the curriculum, methodological challenges, institutional support, and prospects. Student interviews
covered their roles, experiences in the camps, training, and cultural integration. The analysis used
narrative and discourse methods to identify patterns and themes, reducing the large amount of
data into meaningful insights (Hurtado et al., 2013, S. 257). Also, nine Saharawi students who live

in refugee camps participated in the interviews (Hurtado et al., 2013, S. 256).

It can be summarized that the impact of an international and intercultural experience on partici-
pants, fosters both personal and professional growth. Interaction with different cultures has led to
positive behavioural changes and the development of a multicultural mindset that appreciates di-
versity. The experience has influenced participants' lives by shaping their actions and enhancing
their commitment to addressing global issues. It has equipped staff and students with ,global citi-
zenship“ competencies, preparing them to engage more effectively with cultural diversity. This
experience could enhance cultural knowledge, broaden global perspectives, and reinforce the
value of multicultural education, particularly for teachers working in diverse classrooms (Hurtado
etal, 2013, S. 259-260).

The initiative emphasizes several key needs for its sustainability and growth. First, it is crucial to
involve more lecturers in visits to the camps to ensure the program’s continuation. Second, over-
coming bureaucratic barriers is necessary to allow teachers from the camps to travel to university
for training. Third, collaborating with other universities through an inter-university network could
foster the future establishment of a School of Education in the Saharawi territories and other refu-
gee camps (Hurtado et al., 2013, S. 257-258).

Shortcomings: Even though this study has contributed to the 21st-century goals of preparing stu-
dents and teachers for a much more complex world that may be unfamiliar and includes much
more cultural diversity, the study needs to be criticized regarding different dimensions. Firstly, by
looking at the methodology of this research the limit of generalizability needs to be questioned, as
this study focuses on a specific group of university students and teachers from a small university
participating in this international program. Also, this intercultural experience was conducted over

a short period, which may not have been enough time for participants to fully integrate into or
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deeply understand the cultural dynamics of the host environment. This short exposure might lead
to superficial insights rather than profound intercultural competence._The study uses qualitative
methods, which are beneficial for exploring personal experiences, but this lacks quantitative anal-
ysis. There is no clear mention of objective measures or control groups to assess the actual impact
on intercultural competence. Moreover, because the data relies on self-reported experiences the
influence of subjectivity should not be underestimated as the reports might be influenced by par-
ticipants’ emotions or expectations. This is also highlighted as this approach results in overly pos-

itive assessments without sufficient critical analysis of the program’s limitations.

Content- related: Although the program is recognized for its positive influence on students, the
study highlights that it has not been formally incorporated into the university’s curriculum. This
raises questions about the initiative's long-term sustainability as well as whether it is considered a
core component of the university's educational strategy or only an extracurricular endeavour. This
raises another point of criticism: The study has a very strong focus on the benefits that could be
gained for university students, leaving out the perspective of refugee teachers and students. Alt-
hough there have been attempts to develop long-term collaborations between the refugee camp
and the Faculty of Education at the University of Huelva, fewer students can make it to the univer-
sity context, making the project one-sided in terms of who benefits from the experience. Also, the
cultural awareness aspect of this project, related to the behaviour, attitudes and expectations of
the university students, should not be overlooked. Therefore, it is recommended to carry out re-
search on the other side: How did people in the Saharawi refugee camps experience this project,
including questions such as: How did they feel about being taught by these teachers and students?

Did they want to learn Spanish? And many more.

The Life of Syrian Asylum-Seeking Children in a Temporary Shelter Centre in Turkey: An Ethno-
graphic Study on Primary School Education; Mehmet Fansaa, Ali Ersoyb; 2022

The research seeks to explore the life and educational experiences of primary school children who
fled from Syria to Turkey due to the war, focusing on those living in temporary accommodation
centres through an ethnographic lens. To achieve this, the study addresses the following ques-

tions:

« ,What were the daily life experiences of Syrian refugee children both before and after their
migration?“

« ,How have Syrian refugee children experienced education within the temporary education cen-
tres? (Fansa & Ersoy, 2022, S. 680).
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Turkey initially lacked a formal education policy for the Syrian population under temporary protec-
tion since 2011. Syrian teachers, with support from NGOs, began informal education for Syrian
children in Arabic. In 2014, Turkey's Ministry of National Education established temporary educa-
tion centres to provide state-controlled education to Syrian children. By 2018-2019, 643,058 Syrian
students were enrolled in schools, with significant access to primary education, as 365,535 out of
382,748 primary-aged students were enrolled, demonstrating strong integration at this level (Fansa
& Ersoy, 2022, S. 680).

The study applies the qualitative method of an ethnographic focus, whereby the author of the study
has spent much of his life among Syrian refugees in Turkey since 2011 (Fansa & Ersoy, 2022, S.
680).

The research involved 42 students (20 girls and 22 boys) studying at a Temporary Education Cen-
ter in a temporary accommodation centre in Hatay, Turkey, during the 2018-2019 academic year.
Other participants included a Turkish teacher, a Syrian volunteer instructor, the student's parents,
and individuals from their immediate social circles. Most students had lived in the centre for 3-5
years (Fansa & Ersoy, 2022, S. 681).

The researcher collected data through participant observations and unstructured interviews with
Syrian refugees. The data includes field notes, diaries, photographs, video and audio recordings.
The researcher immersed himself in the daily lives of the children and their social circles, partici-
pating in activities such as school, home life, and community events to gain a deeper understand-
ing of their experiences. The researcher built close relationships with the camp's residents, earning
their trust and being referred to affectionately as ,brother” or ,uncle” by the adults and ,teacher” by
the children (Fansa & Ersoy, 2022, S. 682).

The findings of this ethnographic study emphasize the complex realities of refugee children's lives
in temporary shelters, their educational struggles, and the impact of their cultural and social envi-

ronments on their learning and adaptation processes (Fansa & Ersoy, 2022, S. 688-689).

Education in the shelter took place in both Turkish and Arabic, with children transitioning from
Temporary Education Centres to public schools over time. While children preferred learning in their
native language Arabic, they faced challenges in learning Turkish, including pronunciation difficul-
ties, sentence structure, and vocabulary issues. The bilingual education system appears to be

confusing.
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Digital games helped children learn Turkish through interaction with Turkish players, although they

also picked up the inappropriate language.

Teachers, particularly those from the same cultural and linguistic backgrounds as the refugee stu-
dents, played a crucial role in understanding and addressing the children’s educational challenges.
Parents expressed concerns about their children losing their native Arabic while learning Turkish,

highlighting the tension between adapting to the new environment and maintaining cultural identity.

The study found that cultural events, such as participating in Turkish national celebrations, helped
increase the children's interest in Turkish culture and language. Songs and dances were found to
be effective in motivating the children to learn Turkish. Children in the temporary shelter had limited
opportunities to interact with local Turkish communities, which hindered their language develop-
ment and social integration (Fansa & Ersoy, 2022, S. 688-689).

Further ethnographic studies could focus on children under temporary protection who are unable
to communicate in their native language, offering insights into their life stories and cultural per-
spectives. Activities that facilitate interaction between children in temporary accommodation cen-
tres and local students outside the shelter could help enhance their process of learning Turkish
and adapting to Turkish culture. Additionally, more research is needed to explore the challenges
these children encounter while learning Turkish, as well as potential solutions to address these
difficulties (Fansa & Ersoy, 2022, S. 690).

Strengths: What is a particular strength of this method is to allow a very deep, qualitative under-
standing of the children's experiences. The researcher’s long-term immersion in the community
adds authenticity to the findings. The inclusion of participant observations, interviews, field notes,
and multimedia data (photos, videos, and audio recordings) provides a rich, multi-dimensional
view. The researcher’s involvement with the Syrian refugee community, fluency in Arabic, and
close relationship with the participants provide a strong basis for interpreting the children's expe-
riences. Because of cultural sensitivity, it can be ensured that the voices and perspectives of the
participants are conveyed appropriately with empathy and understanding, which makes the find-
ings more credible.

Shortcomings: What has been acknowledged by the researcher as a limitation of this study is the
difficulty of generalizing findings due to the specific context. Also, the potential unwillingness of
students to recall their past experiences. The researcher also recognized the subjective nature of
interpreting data in ethnographic research (Fansa & Ersoy, 2022, S. 682).
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Content-related: What can be also recognized as a very positive outcome of this study is that even
though the focus was limited to a rather small and specific group of participants, the study sheds
light on a marginalized and often overlooked group. This focus is essential for informing policy in
a broader sense to improve educational support for refugee children in similar situations. In partic-
ular, the study highlights the importance of bilingual education, cultural integration activities, and
digital tools in helping children adjust to their new environment, which are all aspects that can be

found in other refugee education contexts.

Perspectives of school dropouts’ dilemma in Palestinian refugee camps in Lebanon: An ethno-
graphic study; Anies Al-Hroub; 2014

What are the causes of the phenomenon of school dropouts in the Palestinian refugee camps in

Lebanon from the stakeholders’, parents’ and students’ perspectives?”

« What is the impact of child labour on the phenomenon of dropping out of school?
« What is the impact of the Lebanese labour laws on dropout?

« What is the impact of the UNRWA (United Nations Relief and Works Agency for Palestine
Refugees in the Near East) educational practices on the dropout phenomenon?

« What is the role of stakeholders and parents in this phenomenon? (Al-Hroub, 2014, S. 56).

Many refugee children drop out to work and support their families, particularly in cases of severe
financial hardship. Struggling with academic performance is another major cause of dropout, often
leading to social isolation and shame. Cultural pressures, especially among female students, result
in early marriages, which are strongly linked to higher dropout rates. Refugee camps often have
overcrowded schools with insufficient facilities, untrained staff, and a lack of teaching resources,
contributing to dropout. In some cases, schools in refugee camps suffer from teacher frustration,
leading to physical and verbal abuse of students, further discouraging attendance (Al-Hroub, 2014,
S. 54-55).

The study used qualitative methods, including semi-structured interviews and focus group discus-

sions (FGDs), to explore the perspectives of United Nations Relief and Works Agency for Palestine
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refugees in the Near East (UNRWA) school stakeholders regarding school dropout issues. Four
schools were selected based on location, enrolment, and dropout rates. After securing consent,
interviews were conducted with 11 Palestinian students who had dropped out between the seventh
and ninth grades. Additionally, six FGDs were held with students, parents, teachers, and adminis-
trators. Students in the FGDs were selected based on their high risk of dropping out, while teachers
were chosen to represent both genders and different experience levels. Parents were included to

reflect various socio-economic backgrounds (Al-Hroub, 2014, S. 56-57).

A team of two Palestinian ethnographers, with expertise in educational psychology and special
education, conducted the focus group discussions (FGDs) and interviews, which were audio-rec-
orded and transcribed for detailed analysis. Both ethnographers had personal experience with
UNRWA schools and were deeply familiar with Palestinian culture, beliefs, social life, and religion
(Al-Hroub, 2014, S. 57).

The root causes of school dropout from UNRWA schools are complex and interconnected, with no
single factor being the sole cause. Palestinian students in Lebanon drop out due to a combination
of factors, such as child labour, grade repetition, poverty, early marriage, and labour laws, all of

which can influence and exacerbate each other (Al-Hroub, 2014, S. 63).

Poverty, along with its related conditions such as child labour and early marriage, is however the
most significant factor contributing to Palestinian students dropping out of school. Poverty nega-
tively impacts students' well-being, school readiness, and academic performance. Many parents
believe that removing child labour and early marriage could harm poor families. Both parents and
teachers see Lebanon's labour laws, which limit Palestinians' access to skilled professions, as a

major cause of dropouts, especially after intermediate school (Al-Hroub, 2014, S. 63-64).

The study found that both students and parents feel disconnected from the Lebanese curriculum,
as it lacks relevance to their lives. This detachment leads students to seek more meaningful
sources of education outside of school. A lack of support systems and students' view of teachers

seeing them as authority adds to high school dropouts.

Other findings include aspects such as:
« Corporal punishment was repeatedly cited as one of the most unpleasant experiences of
schooling

« Parents, students, and teachers find the curriculum content too difficult, particularly in subjects
like math and science taught in English

« The absence of extra-curricular activities such as school trips and festivals
« Overcrowded schools and heavy teacher workloads negatively impact students' well-being

e Current services for low achievers and at-risk students are inadequate.
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« Parental participation is low (Al-Hroub, 2014, S. 64-65).

Addressing child labour and early marriage requires targeted interventions, including policy re-
forms and advocacy for changes in labour laws to provide Palestinian refugees with better access
to skilled employment. Modifying the curriculum to make it more relevant to Palestinian students,
including Palestinian history and improving language support, is crucial for reducing disengage-
ment and dropout rates. Enhancing the school environment by addressing overcrowding, providing
adequate counselling, and offering extracurricular activities will foster a more engaging and sup-
portive atmosphere for students. Strengthening family and community involvement in education
can play a critical role in preventing dropouts, especially by promoting the value of education and
supporting students (Al-Hroub, 2014, S. 63-64).

Strengths / Shortcomings: As this study also follows an ethnographic approach, the strengths and
weaknesses of this method can be identified in this study again. What is very positive about this
study is that the problem of school dropouts is viewed as a complex issue. A rather holistic per-
spective makes it possible for the research to explore multiple factors that might influence drop-

outs.

Content-related: The study also offers a lot of practical implications combined with specific findings,
which are not only recommendable for this refugee camp but also have implications for other

camps internationally, facing similar problems.

Creating places, relationships and education for refugee children in camps: Lessons learnt from
the ‘The School of Peace’ educational model; Ephrat Huss, Smadar Ben Asher, Eitan Shahar,
Tsvia Walde, Shifra Sagy; 2020

This paper aims to present a unique, bottom-up approach to establishing a school founded on
humanistic and intercultural values in a post-disaster refugee area. This case study offers insights
into the needs of refugee children and suggests strategies for meeting those needs with limited

resources in comparable contexts (Huss et al., 2020, S. 481).
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Research on refugee education often focuses on integrating refugee children into host country
schools rather than on schools in camps, as they are often seen as only temporary. However,
refugee children might spend years in these schools, which are often impoverished and provide
low educational standards. Despite this, schools in camps show significant strengths as they are

viewed as the only hope for the future.

There is little literature on the value of multicultural education in refugee schools. Peacebuilding
curricula addressing inter-ethnic conflicts are more common in African refugee contexts than in
Europe. The school in this study addresses both multicultural and conflict resolution issues (Huss
et al,, 2020, S. 482-483).

The School of Peace is a unique refugee school on the island of Lesbos, Greece, serving children
from Afghanistan, Syria, Iraq, Kurdistan, and North Africa. It is democratically run by refugee teach-
ers who instruct children from their own cultural backgrounds. The school is managed logistically
and pedagogically by Jewish and Arab volunteers from Israeli socialist youth movements. The
school operates without a headmaster, instead relying on weekly meetings between teachers and
volunteers. Its aim is to foster dialogue and compromise between different cultures, offering a
peaceful alternative to the violence of refugee camps. The curriculum combines formal education
(math, English, science, art) with life skills, cultural education in the children's native languages,
and universal values like equality and non-violence. English is the primary language of communi-
cation. The school operates in the afternoons, outside the refugee camp, and provides a hot meal
to the children. The school's physical infrastructure consists of shacks, built and maintained by

volunteers and the community, despite limited funding (Huss et al., 2020, S. 481-482).

This study employed a participatory case study approach using phenomenological arts-based
methods to capture the voices and experiences of refugee children, teachers, and volunteers in
this unique refugee school. The focus on this less-researched area aims to highlight the perspec-
tives of refugee children, who are often underrepresented in academic research. The approach
helps overcome challenges presented by unstable educational settings in refugee camps, which

are difficult to capture through traditional research methods.

Arts-based methods, particularly drawings, were used as a natural, developmentally appropriate
way for children from different cultures, many of whom are illiterate, to express themselves (s. Abb.
1). This method allowed children to convey their emotions, perceptions, and cultural values through
art, which served as a trigger for discussion and further interpretation. Art was chosen because it

bridges emotional and perceptual responses, facilitating verbalization and narrative development.
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FIGURE 1 Many students drew the things lacking for them, such as pencils and notebooks, saying that these  FIGURE 2 Positive issues of physicality-loving space of school. The children drew many images of the school
things are lacking [Colour figure can be viewed at wileyonlinclibrary.com| as a colourful positive house and place: These pictures express developmentally appropriate experiences of the
environment as positive, colourful, sti ing and ionally warm. | ingly in this theme then the school

is drawn as a house, rather than as a school or institution: This may express the corrective element of school as a
normative *home’ as compared to the institution of school or of the refugee camp [Colour figure can be viewed at
wileyonlinclibrary.com]

Abb. 1: Drawings from students at ‘School of Peace’.

In addition to the arts-based approach, observation was a key methodology, as children often
embody their experiences through actions rather than words. Researchers observed classroom
and break-time activities over three days. Interviews with teachers and volunteers supplemented
the data collection (Huss et al., 2020, S. 483).

All the students participated in an activity where they created drawings and shared what they en-
joyed about the school, as well as what they found challenging. This was organized as a special
activity during the school day and facilitated by experienced school psychologists and arts-based
researchers and social workers. The drawings were then displayed, and a class discussion, guided
by the researchers and teachers (Huss et al., 2020, S. 484-485).

These themes are presented:

e The physical elements of the school.
« The relational elements of the school.

e The curriculum elements of the school (Huss et al., 2020, S. 486).

Findings

The first theme highlighted both the sense of lack and the strong attachment and pride associated
with the school's physical environment. Located outside the refugee camp in a ,normal“ community
centre setting, the school became a special and transformative space for students, volunteers,
staff, and parents through their personal investment and involvement. This sense of place attach-
ment was particularly significant for displaced refugees, as the school evolved into a 'home' for the
community (Huss et al., 2020, S. 489).
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The second theme focused on the intense conflicts and the continuous efforts to resolve them at
all levels within the school. The safe, home-like environment described in the first theme, separate
from the camp, seemed to allow the children to concentrate on building relationships through dia-
logue and problem-solving rather than resorting to the violence that often defines life in the refugee
camps. Perhaps the most significant informal benefit for the children was the opportunity to expe-
rience a home where conflicts are actively addressed rather than accepted, offering a powerful

counter-narrative to their existence as refugees fleeing ethnic violence (Huss et al., 2020, S. 494).

The children had no negative feedback regarding their formal studies, which came as a surprise
to the teachers when the theme was discussed. This discovery motivated the teachers to continue
their efforts. They explained that, for the children's parents, formal education represents their only
hope for the future, making it a source of happiness for them. Additionally, formal studies provided
a sense of structure. Observational data highlighted how this structure offered the children a vital

experience of normalcy, something they lacked (Huss et al., 2020, S. 496).

Formal education is a source of pride for the children, even though teachers face challenges in
providing it (Huss et al., 2020, S. 498).

This paper highlights the importance of incorporating intercultural dialogue and conflict negotiation
not just in this context, but also other refugee settings. This model is intended to guide researchers,
educators, NGOs, and practitioners working directly with these complex challenges, offering prac-

tical, bottom-up insights drawn from real-world experiences in the field (Huss et al., 2020, S. 497).

Strengths: Compared to the other studies on this topic, this study follows a very innovative bottom-
up approach that highlights a participatory and inclusive method to make voices of refugee children
to be heard. It is also a very student-centred approach, as through drawings and discussions the
lived experiences of children are captured in a more nuanced and emotionally resonant way. Schol-
ars can look beyond sole numbers as they gain insight into students’ ‘real’ perceptions of how they
think about school. It is also a very inclusive method due to fewer language barriers. Children might
also be more willing to draw a picture in contrast to being interviewed as there might be certain
barriers which hinder them from speaking freely, honestly and openly. The combination of pictures
and interviews as well as scholars having a certain expertise in this field makes the data more

valid.

Shortcomings: Even though this study with its unique method of data gathering and its presentation
of a promising school model shows a lot of positive aspects, there are limitations to be acknowl-

edged: The data analysis and the researchers' support for the volunteer initiative might introduce
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some bias into the study. Although they strive for objectivity, their close involvement with the pro-
ject could influence their interpretation of the findings. Furthermore, the data collection was limited
to a short observational period (3 days), which might not capture the long-term impact of the
school's efforts on the children's development and well-being. The data might therefore only pre-
sent snapshots, even though they can be evaluated as meaningful and authentic at this moment

in time.

Content- related: Looking at the conception of the school it emphasizes intercultural dialogue, re-
specting the diverse ethnic and cultural backgrounds of the students while fostering a sense of
community and belonging, which makes it an enriching case study for similar refugee contexts.
Also, the idea of creating a ,home-like” environment at school is shown to be a powerful experience
for children who have lost their homes is developed successfully at this school. Overall, the study
offers valuable insights for educators, NGOs, and policymakers working in similar post-disaster

and refugee contexts.

Supporting Refugee Distance Education: A Review of the Literature; Randa Taftaf, Christy Wil-
liams; 2019

This paper aims to explore how Information and Communication Technologies (ICTs) have been
utilized, as documented in the literature, to provide young refugees with access to quality educa-
tion, and whether the context—urban or camp—affects these educational opportunities (Taftaf &
Williams, 2019, S. 5).

The study thus investigates ICTs as a flexible tool for educational delivery, ensuring access to

learning anytime, anywhere, and for a broader range of learners (Taftaf & Williams, 2019, S. 7).

The questions addressed through this systematic review are:

« What kinds of ICT tools are currently being used to aid in educating refugees?
« How are these ICTs being utilized?

« Does a refugee’s place of residence i.e., in camps or in urban areas, impact their educational
opportunities? (Taftaf & Williams, 2019, S. 8).

The rapid influx of refugees across various countries has led to a complex, multifaceted global
crisis. Refugees, whether living in camps or urban settings, encounter numerous challenges, one

of the most urgent being the lack of access to educational opportunities and resources. The United
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Nations International Children’s Emergency Fund has warned that this educational gap could result
in a ,lost generation,” with potentially severe consequences for both the refugees and the societies
surrounding them (Taftaf & Williams, 2019, S. 5).

Information and Communication Technology (ICT) offers solutions to two major barriers faced by
refugees in accessing education: availability and quality. ICTs encompass a range of electronic
tools, from televisions and radios to satellites and the internet, which facilitate global information
sharing. These technologies, including mobile phones, tablets, laptops, and content storage de-
vices, are particularly beneficial for educating refugees, by providing mobile learning options that
can adapt to the needs of displaced people. The flexibility of ICTs allows learners to continue their
education even if they move between camps, and supports rapid content delivery, teacher-student

connections, school administration, and teacher development (Taftaf & Williams, 2019, S. 7).

This study conducts a systematic literature review to explore the ICT tools used in refugee educa-
tion and examine how they are being implemented. The aim is to assess and analyse the existing
research on the use of ICTs in crisis and conflict situations. By compiling studies from various
sources, the paper evaluates the effectiveness of specific ICT practices across all educational
levels, focusing on their impact in both urban and camp settings for refugees (Taftaf & Williams,
2019, S. 8). In total, 11 case studies, five mixed-method studies, and three qualitative studies
were gathered. Of these studies, 13 addressed urban refugees, two addressed camp refugees,

and the remaining four addressed both urban and camp refugees (Taftaf & Williams, 2019, S. 11).

Urban and camp refugees have different educational opportunities due to varying internet access.
Urban refugees generally have more ICT options and use them in diverse ways, such as e-learning
or mobile learning. Both groups primarily use ICTs for language learning, but refugee’s location

influences the tools available and the content they can study (Taftaf & Williams, 2019, S. 14).

The UNHCR advises full integration of refugees into local schools in host countries, but this may
not always be practical due to the limited capacity of local school systems to handle the increased
number of students and their unique needs. In such cases, technology-based educational pro-
grams, like ICTs, can play a critical role in supporting refugee integration into the local school
systems while also addressing many challenges faced by learners with special needs (Taftaf &
Williams, 2019, S. 14).

One of the key findings of the studies reveals a noticeable difference in how learning opportunities
are delivered to camp and urban refugees. While both groups have more access to smartphones
than computers, most educational programs are still delivered via computers and e-learning plat-

forms. This presents a challenge that must be addressed. Expanding mobile learning options could

42



greatly improve access to educational content for both camp and urban refugees, making it more
available through their smartphones (Taftaf & Williams, 2019, S. 15).

Another significant finding indicates that both urban and camp refugees face challenges with in-
ternet connectivity, despite most educational programs requiring an online connection (Taftaf &
Williams, 2019, S. 15).

The goal of this systematic review is to support policymakers and practitioners by gathering exist-
ing data on the use of ICTs in crisis and conflict settings for refugee education, to advance the
conversation and research toward more practical and feasible solutions (Taftaf & Williams, 2019,
S. 14). The research shows that there are only a limited number of programs designed to function
offline. Therefore, internet access becomes a critical factor when developing educational programs
for refugees (Taftaf & Williams, 2019, S. 15).

Strengths: The study conducts a review of existing literature, covering diverse refugee populations
across multiple global contexts. It integrates a wide range of sources offering a holistic view of how
ICTs have been applied in refugee education. The study provides recommendations, such as the
need for offline capabilities in ICTs, given that internet connectivity remains a major barrier for

refugee populations.

Shortcomings: The study relies solely on existing literature and does not generate new primary
data. While it provides a detailed review of available studies, the absence of original research limits
the depth of its insights into current, real-time challenges faced by refugees in different contexts.
The study notes a significant gap in data concerning refugee situations in Central and South Amer-

ica, which limits the global applicability of the findings.

Content-related: Although the study assesses the use of ICTs, it does not delve deeply into the
long-term educational outcomes for refugees. There is little discussion about the impact of these

technologies on the actual academic performance development or the quality of these tools.

What the EdTech Experience in Refugee Camps Can Teach Us in Times of School Closure.
Blended Learning, Modular and Mobile Programs Are Key to Keeping Disadvantaged Learners in
Education; Eilis Tobin, Carola Hieker; 2021
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The objective is to identify both the challenges and the opportunities presented by Educational
Technology (EdTech) for refugee education and to provide insights for improving its implementa-
tion in crisis contexts (Tobin & Hieker, 2021, S. 2).

EdTech holds significant potential to address the educational challenges faced by millions of refu-
gee learners, offering a possible breakthrough in improving access and quality. One of the most
impactful aspects of EdTech is its ability to provide access to educational content for millions of
children and youth who are out of school, often at low cost and from any location. The rapid adop-
tion of mobile devices, lower tablet costs, and better connectivity in some refugee settings have
already facilitated new learning methods, such as connected classrooms and preloaded tablets
that provide structured learning opportunities. Additionally, EdTech can assist with reintegrating
refugee learners into formal education by speeding up assessments and providing access to cur-
ricula from their home countries. However, despite its promise, EdTech has not yet fully delivered
on its potential, particularly in low-resource, unstable environments where challenges like unrelia-
ble electricity, poor connectivity, and limited access to technology persist (Tobin & Hieker, 2021,
S. 3-4).

This qualitative study examined the perspectives and 'lived experiences' of six education practi-
tioners utilizing EdTech. A small-scale, explorative, qualitative study was conducted with educators
in refugee camps and urban settings, in Greece, Jordan, Kenya and Rwanda (Tobin & Hieker,
2021, S. 1).

The qualitative data from the interviews was analysed using an inductive reasoning approach,
where codes were assigned to the transcribed data. This process led to the development of a
grounded theory that reflects staff perceptions of EdTech in refugee settings (Tobin & Hieker, 2021,
S. 5).

The findings are presented around five key themes; the challenge of education for refugee learn-
ers; the importance of education programmes that reflect context; a blended learning model; the
role of EdTech and finally, the future for refugees (Tobin & Hieker, 2021, S. 5).

Challenge of education for refugee learners. Missing or unavailable transcripts, passports, or ID

papers hinder refugees' ability to enrol in educational programs. Refugees often face difficulties
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integrating into national education systems due to language requirements. The content of educa-
tion systems is often not culturally relevant to refugee learners and is typically available only in
English. Girls face additional barriers, such as restrictions on leaving the house or camp, and
issues like pregnancy that force them to drop out of school. High transportation costs prevent
regular attendance at schools. There is a shortage of educators and educational experts to support
refugee programs. Poor connectivity and lack of internet access at home hinder learning. There is
a lack of motivation as education is seen as temporary and education may not guarantee employ-
ment (Tobin & Hieker, 2021, S. 5-6).

The importance of education programmes that reflect context. Successful education programs for
refugee learners require flexibility, modularity, and a blended learning approach that combines
online and face-to-face instruction, ensuring engagement and adapting to their complex lives. Ad-
ditionally, programs must address language barriers, provide psychosocial support, and rely on
strong local partnerships to effectively deliver education and create supportive learning communi-
ties (Tobin & Hieker, 2021, S. 6-7).

A ‘Blended Learning Model’. One participant commented in an interview: ‘It is a very special unique
learner who can jump online [...] for most of us we need structure, support, goal setting, check-
ins, accountability, knowing that someone cares, know that someone can help us through when
things get harder or complicated’ (Tobin & Hieker, 2021, S. 7). This highlights the importance of

face-to-face guidance.

The role of EdTech. Refugee learners gained valuable competencies such as time management,
digital literacy, decision-making, critical thinking, and other skills essential for future work opportu-
nities. Participation in education programs through EdTech provided learners with a sense of nor-
mality, community, and connection, helping to build confidence and improve their psychosocial
well-being. Despite initial excitement around EdTech, it has not lived up to its promise, with con-
cerns that it focuses too much on technology rather than pedagogy, often failing to sustain en-

gagement or reach a significant number of learners (Tobin & Hieker, 2021, S. 8).

The future for refugees. There is hope and optimism that organizations are finding ways to work
across borders and explore new initiatives, recognizing education as a potential solution for mar-

ginalized refugee populations and fostering cultural understanding.

But also, there is a feeling that the world has failed to adequately respond to mass migration, with
insufficient funding and capacity to reach the current numbers of refugees, and that polarized po-
litical opinions, and ineffective policies hinder any broad-scale positive impact (Tobin & Hieker,
2021, S. 9).

The global shift to more online teaching and learning during and after the pandemic could be an

opportunity to address educational inequities and ensure no one is left behind, fostering continuity,
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inclusion, and equity in education. However, those new EdTech programs should prioritize the
needs of disadvantaged learners rather than simply providing technology. Programs must be child-
centred and contextually relevant. A blended learning approach, combining face-to-face interac-
tion, virtual instruction, and online resources, is most effective. Trained and motivated teachers

are essential for engagement and improved learning outcomes (Tobin & Hieker, 2021, S. 10).

Content-related: The study offers detailed insights into the challenges and opportunities of using
EdTech in refugee settings, which is a new research field that could provide enriching and benefi-
cial learning opportunities for refugee students in the future. The study was very helpful in order to
find out what the current challenges and limitations of EdTech innovations are in the refugee con-

text, which opens up room for further adjustments and improvements of those programs.

Shortcomings: However, its small sample size and the absence of learner perspectives limit the
generalizability. Future research could benefit from larger, more diverse samples and a mixed-

methods approach that includes direct input from refugee learners themselves.

Promoting Quality Education in refugee context: Supporting teacher development in northern Ethi-
opia; Jackie Kirk and Rebecca Winthrop; 2007

The overall aim of this paper is to demonstrate how improving a feeling of identity in emergency
contexts can significantly impact the quality of education and protection provided to displaced chil-
dren (Kirk & Winthrop, 2007, S. 716).

The IRC's Healing Classrooms Initiative is a global action research project aimed at enhancing
teacher support and development in crisis contexts, with a focus on student well-being. It uses
qualitative research to explore teachers' experiences and document promising practices in these
environments. The initiative develops and pilots new strategies that go beyond basic teacher re-
cruitment and training, acknowledging the diverse experiences of male and female teachers. It
promotes a holistic approach that integrates psychosocial well-being with culturally appropriate
teaching methods. The initiative also fosters organizational learning and strategic action research,

sharing insights and tools across programs to improve emergency education and influence policy
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changes by offering seminars that should offer basic teacher training (Kirk & Winthrop, 2007, S.
716-717).

The method applied in the Healing Classrooms intervention in Ethiopia involved a mixed methods
approach. This included the use of student and teacher interviews, questionnaires, and classroom
and playground observations. The assessment aimed to capture a broad and multi-dimensional
understanding of teaching and learning conditions in the school, particularly focusing on the young-
est children. The approach combined both qualitative and quantitative data to identify issues and
recommend improvements. A follow-up assessment using the same mixed methods but with a
narrower focus was conducted later to track changes, particularly in teachers' attitudes and self-
concept (Kirk & Winthrop, 2007, S. 718).

One main finding of this paper points to teachers’ expression that their identity as teachers was
contradictory: Most had not initially considered or desired to become teachers, and many had not
completed their own secondary education before being asked by community leaders to teach. This
spontaneous entry into the teaching profession created a sense of uncertainty and conflict about
their roles.

The research introduced the terms ,spontaneous teachers“ and ,tentative teachers® to describe
these teachers' experiences. ,Spontaneous teachers” are those who become teachers out of ne-
cessity during a crisis, often without prior desire or career plans to teach. This spontaneous entry
often leads to ,tentativeness,“ where teachers feel uncertain about their long-term commitment to
the profession and their acceptance by the community, even with training and support (Kirk &
Winthrop, 2007, S. 718-719).

IRC began using the term ,alternatively qualified teachers” to recognize the unique qualities that
unqualified and inexperienced teachers possess, particularly in terms of supporting child well-be-
ing. These teachers, being part of the same community as their students, have an intuitive under-
standing of how to protect and support children during difficult times. They also reinforce important
educational messages from parents and bring context-specific knowledge, such as lessons on

social cohesion and environmental conservation.

IRC shifted toward a more teacher-centred approach to develop and build on the roles and context-
specific strategies teachers identify as important for ensuring quality learning. Teachers actively
participated in the translation and adaptation of the curriculum, which helped further strengthen

their identity and involvement.
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Teachers expressed interest in formal certification and further education. IRC facilitated this by
providing access to secondary schooling in local Ethiopian schools and offering advanced adult
education classes within the camp. This path toward formal certification is seen as an important
strategy for fostering a strong and sustainable teacher identity (Kirk & Winthrop, 2007, S. 719-
721).

The findings from the Healing Classrooms Initiative (HCI) pilot project suggest that educational
quality can be improved by paying attention to teachers' voices and by developing support mate-
rials that are tailored to their specific strengths and weaknesses. Research should further investi-
gate concepts such as ,tentative,“ ,spontaneous,” and ,alternatively qualified” teachers, which
emerged from this project. Moreover, since teachers in emergency and post-conflict contexts have
received limited attention from researchers, more in-depth studies are needed to better understand
how these teachers construct their professional identities and practices. This knowledge could
inform the creation of more effective support systems for teachers in such challenging environ-
ments, ultimately improving the quality of education they provide (Kirk & Winthrop, 2007, S. 721-
722).

Content-related: When looking at the role of teachers in the refugee context there are different
aspects about their professional development taken into consideration in contrast to teachers in
Western societies. Therefore, the approach of HCI to focus on teachers’ sense of professional
identity and their confidence in their roles is very crucial. The programs that have been offered
helped teachers to a certain extent to feel like ,real” educators with a stronger long-term commit-
ment to teaching. Taking teachers' perspectives into account is a crucial approach, as they signif-

icantly influence the quality of teaching, which in turn positively impacts school development.

Shortcomings: What needs to be questioned is how far those results can have a long-lasting effect
on teachers in refugee camps. Those programs, offered by IRC, need to be evaluated based on
retention rates of teachers to see whether the initiative fosters a stable teaching workforce in ref-
ugee camps. It should also be examined whether the program can continue to operate effectively
with reduced external support and whether its model can be adapted to other crisis or post-conflict

settings.

Conclusion

The studies that have been reviewed focus on education in and around refugee camps across

various geographical regions globally. Also, different educational approaches were summarized,
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including parental involvement in their children's education and the influence of education on local
children living near refugee camps. The findings from the studies deviate in multiple directions,
providing a more comprehensive understanding of how education and schooling can be described

in refugee settings.

Each study was evaluated based on its strengths and weaknesses, including the content, methods,
participant selection, quality criteria, generalizability to other refugee camps worldwide, and other
study-specific factors. The methodologies varied in their strength, depending on the number of
participants and the techniques used. In general, studies utilizing mixed-method approaches pro-
duced more reliable, valid, and representative results, as this methodology allows for more nu-
anced insights. Qualitative research provided a deeper understanding of personal experiences,
going beyond data points—an especially important consideration in refugee contexts. It offered a
clearer picture of the emotions and experiences of students and teachers. On the other hand,
quantitative research ensured a broader participant base, enhancing the representativeness of the
findings. The combination of both approaches is appropriate in order to include many participants,

but also learn more about individual perspectives.

The findings of the studies are often difficult to compare, as they focus on distinct research objec-
tives. This makes it challenging to identify many commonalities. However, a few key aspects are
worth mentioning, as they might be crucial for future research in refugee camps. First, the gener-
alizability of the findings must be critically examined. Each refugee camp operates under unique
social, political, and economic conditions, which raises questions about whether educational pro-
grams can be successfully transferred from one camp to another. Still, there are common chal-
lenges likely faced by refugee students worldwide, such as integrating into local communities,
learning a new language, adjusting to a different culture, and coping with trauma. Factors contrib-
uting to school dropouts may be similar across many refugee camps worldwide, with the height-

ened risk of female students being excluded from education.

These challenges must be carefully considered, especially regarding camp-based education. En-
hancing the quality of teaching within refugee camps might, to some extent, be more beneficial for
students, as it reduces language barriers and helps them remain within their comfort zones learn-
ing with peers who share the same past experiences. The study introducing the concept of ,The
School of Peace” in Lesbos, for instance, shows highly positive results, with students perceiving
the school as a new home—an invaluable experience for refugee students who have lost their
original homes. However, integrating refugee students into local education systems can offer sig-
nificant benefits, as students may gain access to higher-quality education, including more profes-
sionally trained teachers, better teaching standards, and improved infrastructure. The advantages
and disadvantages of both models are being debated, and there might not be a definitive answer
as to which is more beneficial for refugee education. As always, context-specific factors must be

carefully evaluated and considered when implementing new educational structures
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A key finding across several studies is the importance of considering both student-centred and
teacher-centred approaches in research. Their perspectives are vital for improving refugee educa-
tion, as they are the primary participants in this context. Additionally, context-specific curricula
tailored to the needs of refugee students have been highlighted as crucial for their engagement.
Providing guidance and support for at-risk students is equally essential in preventing school drop-
outs and should be implemented more widely in refugee camps worldwide. Achieving this requires
international governance to allocate appropriate funding. Furthermore, encouraging parental in-

volvement in education should also be a priority.

The role of online learning and EdTech is another important consideration, as it expands access
to education by enabling remote learning and increasing the availability of educational content.
However, the positive impact of face-to-face teaching should not be underestimated, especially in
refugee settings. Therefore, international policymakers should prioritize the installation of stable

internet connections in emergencies.

Sustainability is another critical aspect that cannot be overlooked. The reliance on Western influ-
ence and funding in refugee camps poses challenges, especially if financial support is withdrawn.

Ensuring that these programs can continue in the long term is essential.

The studies also emphasize the need for further research on refugee education, which will become
increasingly relevant as more people are displaced due to climate change, political instability, vio-
lence, and persecution. Expanding the academic understanding of ,education in refugee camps*
will be crucial for addressing the needs of this growing population.
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Part ll: Which education-related practices are implemented in Kenya’s refugee

camps Kakuma and Dadaab?

Building on the first part of this work, which provided a comprehensive overview of the topic ,edu-
cation in refugee camps“ by examining various camps across different global regions and evaluat-
ing their educational programs, the second part narrows its focus to explore the educational
landscape of two specific refugee camps in Kenya: Kakuma and Dadaab. To gain a more detailed
and comprehensive understanding of how teaching and learning occur in refugee camps, this sec-
tion of the paper will explore the topic of 'education in refugee camps' by examining these specific
camps as examples. Those camps were chosen as they offer a broad range of research that had
been conducted in the last years on educational topics. Therefore, in order to summarize a signif-
icant amount of research on education in refugee camps, this geographical focus is useful in order
to get a better understanding of how education in a refugee setting is implemented and developed.
While observing these camps, an emphasis should be put again on educational programs that
have been introduced as well as their (learning-) outcomes. In contrast to the first part of this paper,
which also critically evaluated each of the studies presented, the following section provides a more
synthesised section of the literature on the subject, highlighting important aspects in the conclu-

sions of both camps.

Kenyan refugee camp ‘Kakuma’

This section will examine critical aspects of education in Kakuma, including the geographics and
demographics, the overall educational landscape, a conceptual framework, the role of language,
the situation of teachers, and the importance of higher education, followed by the use and integra-
tion of technology in this camp. Furthermore, innovative models, concepts, and approaches that
have been developed within these camps will be introduced and assessed, highlighting both their

success and the challenges they face.

Kenya has a long-standing tradition of offering refuge and essential services, such as education,
to people fleeing from neighbouring countries. Due to its relative stability and economic strength
in a region that has been often affected by long-lasting crises, Kenya has become home to one of
the largest refugee communities in Africa (West et al., 2022, S. 21). In the 1990s, the collapse of
the Somalian government, along with escalating political instability across the region, triggered a
large influx of refugees into Kenya, overwhelming the country's existing refugee management sys-
tem. In response, the Kenyan government transferred responsibility for refugee status determina-
tion and overall refugee management to the United Nations High Commissioner for Refugees
(UNHCR) in 1992. This also led to the establishment of the Dadaab and Kakuma refugee camps,
which effectively restricted the movement of refugees within Kenya (West et al., 2022, S. 32).
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‘Kakuma Refugee Camp’ is in northwestern Kenya and is home to nearly 200,000 refugees of 22
nationalities, primarily from East Africa and other neighbouring countries. The camp was estab-
lished in 1992 and is divided into four zones: Kakuma 1, Kakuma 2, Kakuma 3, and Kakuma 4.
The camp's demographic profile is young, with over half of the population being children under the
age of 18. The camp is administered by the United Nations High Commissioner for Refugees with

a variety of other international aid organisations (Akello et al., 2020, S. 5).

The UNHCR collaborates with the Kenyan government and NGOs to provide education for refu-
gees. In urban areas, refugees are integrated with nationals, but in rural settings like Kakuma,
refugees and locals are mostly isolated from each other. Barriers include age, lack of documenta-
tion, poor performance on national exams, perceptions of low-quality schooling, the opportunity
costs of attending school, limited prospects after graduation, and many more.

Kenya's broader educational landscape shapes refugee education in Kakuma. The government
introduced Universal Primary Education in 2003 and Universal Secondary Education in 2008. The
2010 Constitution guarantees the right to education for all children in Kenya, regardless of citizen-
ship. Although tuition fees were removed, hidden costs like boarding, transportation, and supplies
still prevent many from attending school. Children from poorer households are less likely to attend
school compared to those from wealthier households (Bellino & Dryden-Peterson, 2018, S. 224-
225).

The education sector in Kakuma faces serious challenges. At the primary level, 35.7% of children
are out of school. The situation is even worse at the secondary level, where 95% of youth are out
of school. The lack of access to education is a critical issue, especially in a population with so

many children and young people.

The camp relies heavily on refugee teachers, who make up 85% of the teaching workforce. How-
ever, these teachers face numerous barriers to professional development. There are limited op-
portunities for formal training, both pre-service and in-service, and very few receive ongoing
mentoring or supervision. The conditions in the classrooms are very chaotic: teachers deal with
overcrowded classrooms, with some having over 200 students. There are also challenges with
overaged learners, language barriers, and inadequacies, such as insufficient teaching and learning
materials, including a lack of basic furniture. Teachers are also expected to meet the psychosocial
needs of their students, as many have experienced significant trauma, while simultaneously navi-

gating an under-resourced educational environment (Akello et al., 2020, S. 5-6).

Refugees enrolled in learning institutions in camps follow the Kenyan curriculum and at the end of
the primary school, students take the national Kenya Certificate of Primary Education examination
supervised by the Kenya National Examination Council under the Ministry of Education. In 2017,

the Competency-Based Curriculum was introduced to replace the earlier 8-4-4 system (pre-school,
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primary and secondary school), with a target date of complete transition by 2026. The new system
is organised into three levels: Early Years of Education, Middle School and Senior School: Grades
1-2, for ages 4-5; Grades 3-5, for ages 6-11; Grades 6-8, for ages 12-17 years (West et al., 2022,
S. 22).

Refugee education in countries of first asylum typically follows a teacher-centred approach, where
lectures dominate, and teaching relies heavily on factual questioning. Observations from primary
schools for Somali and Sudanese refugees in Nairobi and Kenya's Kakuma refugee camp reveal
that lectures are the primary method of teaching. In a study of 53 classrooms in 2013, 46 heavily
featured teacher-led lectures, where students’ participation was limited to repeating information
presented by the teacher. Student engagement was minimal, with only 17 of the 53 observed les-
sons involved any questions from the students, and in only 6 of those instances was more than
one question asked. Refugee children, therefore, often enter resettlement with little to no experi-
ence in group work, asking questions, or independent learning (Dryden-Peterson, 2015, S. 142-
143).

As stated before, the UNHCR and the Kenyan government collaborate to provide education to
refugees in Kakuma, aiming to integrate them into the national education system (Bellino & Dry-
den-Peterson, 2018, S. 222).

Policies aimed at integrating refugee education into national systems are relatively new and seek
to align refugees' educational experiences with their future opportunities. These policies assume
that the existing national education system is worth expanding to include refugees. However, many
Kenyan schools face quality issues, which were mentioned before. A challenge also seen in other
settings implementing refugee education policies. This raises the question: how much do refugees
truly gain from integrating into higher-quality national education (Bellino & Dryden-Peterson, 2018,
S. 233)?

sIntegrating down“ and ,integrating up“ means that on the one hand, there is the idea to send
students from Kenyan families into camp schools and on the other hand to send students from
camps into non-camp schools that are located outside the camps. This approach had been tried

out at Kakuma.

Even though camp schools provide basic infrastructure and paid staff, they are still perceived as

inferior to non-camp schools when students from Kenyan families attend camps schools. Camp

53



schools in Kenya aimed to reserve 10% of their spots for students from the local host community.
However, overcrowding, poor classroom conditions, and a lack of resources made these schools
undesirable for many Kenyan families. One positive aspect that had been evaluated is that refugee
and Kenyan students in camp schools could share ,economic hardships®“, fostering some unity.
When Kenyan and refugee students did attend together, teachers noted the shared social chal-
lenges among these groups. Some live in the camp, while others do not, but in the classroom, they
are seen as the same (Bellino & Dryden-Peterson, 2018, S. 228-231). However, significant differ-
ences in opportunities, which lead to inequalities, need to be highlighted (Bellino & Dryden-Peter-
son, 2018, S. 228-231).

The integration policy is intended to help refugees become part of Kenyan society, but segregated
camp environments pose significant barriers. Scholars have criticized camp policies for isolating
refugees, resulting in lost potential and deeper divisions between refugees and the national popu-
lation. These camps symbolize the spatial and social limitations on refugees' futures in Kenya.
Recognizing the importance of refugees' desire for connection and belonging has led to calls for
policies that include, rather than exclude, refugees. While integration policies aim to achieve this,
the reality often falls short, particularly for those in refugee camps like Kakuma. Some refugee
students at Kakuma seek to attend higher-quality government schools outside the camp. Scholar-
ships and private funding enable this, but opportunities are limited and often unstable. These stu-
dents face significant challenges, including discrimination and adapting to new social
environments. Refugees, especially Somali students, often face discrimination, including verbal
and physical abuse. Also, teachers and school leaders were often unaware of the specific national
or ethnic backgrounds of their students. Despite these difficulties, attending schools outside Ka-
kuma provided refugees with opportunities to build social connections with Kenyans, which some-
times resulted in support, such as help with legal issues, housing, or educational costs (Bellino &
Dryden-Peterson, 2018, S. 231-233).

One other aspect that should not be underestimated is the role of language of instruction at schools
which opens a new challenge for students in refugee camps. Recent policy discussions highlight
the growing importance of language in refugee education, whether before resettlement or after
resettlement. However, despite this recognition, language policies in refugee education are often
viewed in a depoliticized and technical manner, treating language competency and literacy simply

as tools for accessing more education and future opportunities (Le, 2021, S. 15).
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However, language in refugee education is closely linked to issues of power, inclusion and exclu-
sion. Since language influences all aspects of human experience and plays a crucial role in em-
powerment and development, it is essential to prioritize language planning in refugee education
(Le, 2021, S. 16). Language in refugee education is a significant concern, especially when inte-
grating refugees into national education systems where the language of instruction differs from

their home languages (Le, 2021, S. 17).

Initially, refugees and administrators preferred the Sudanese curriculum in Kakuma, as it was fa-
miliar and better suited for reintegration into Sudan. However, UNHCR influenced the decision to
adopt the Kenyan curriculum, which includes a language of instruction policy focused on Kiswabhili
and English. While Kenya'’s language policy allows for mother-tongue instruction up to grade 3,
refugee children in Kakuma are required to learn Kiswahili and English from grade 1. This creates
barriers, especially for refugees from Burundi and the Democratic Republic of Congo, who may
know Kiswahili but lack English proficiency. This shift also posed challenges, particularly for refu-
gee teachers trained in Arabic, who were unqualified to teach and cut off one of their few income
opportunities (Le, 2021, S. 19-20).

Effective teacher management is crucial for creating inclusive, equitable, and quality education
systems, particularly in crisis and displacement situations. Research shows that the value of good
teachers and their teaching is the most significant factor influencing student learning (Regional
Dashboard RB EHAGL: Refugees And Asylum-seekers By Country Of Asylum As Of 28 February
2022, 0. D.; UNHCR UK -, 0. D.; Grossman et al., 2019; Hattie, 2003; ,,Global Education Monitoring
Report 2019: Migration, Displacement And Education — Building Bridges, Not Walls“, 2019; Rich-
ardson et al., 2018).

In refugee contexts, teachers are especially important, often serving as the only educational re-
source available to students. They provide stability in students' disrupted lives and help develop
their social and emotional skills while supporting academic success. However, refugee teachers
often face overcrowded, mixed-age, and multilingual classrooms, which they cannot manage ef-

fectively without proper training and support (West et al., 2022, S. 11).

Over half of the refugee teachers lack formal teaching qualifications. Even those who have re-
ceived training in Kenya do not meet the Teacher Service Commission (TSC) criteria. Recruitment
for host community schools follows the centralized TSC system, whereas camp schools rely on
UNHCR’s implementing partners, Lutheran World Federation (LWF), and Finn Church Aid (FCA),
for recruitment. Refugee teachers are recruited locally from within the camps, while national teach-

ers are recruited from across Kenya, with a preference for residents. The educational requirements
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for refugee teachers are lower due to the generally lower levels of education in the camps (West
et al., 2022, S. 42-43). Despite the existence of guidelines, 40% of surveyed refugee teachers

reported not having signed a contract (West et al., 2022, S. 56).

Efforts are ongoing to align training programs with TSC standards to ensure that refugee teachers
can gain recognized qualifications. However, significant gaps remain, particularly in providing the

necessary infrastructure and funding to support these initiatives (West et al., 2022, S. 66).

There is no formal pre-service training for refugee teachers, although opportunities for in-service
training exist. Introduction processes are inconsistent across camps, and no formal induction is
offered to teachers in host community schools (West et al.,, 2022, S. 51). Refugees who were
teachers in their home countries or who have attained a relatively high level of education in refugee
camps often do not enter or remain in the teaching profession. This is due to restrictive government
policies, low and unpredictable pay, and the availability of better-paying jobs in unrelated fields
with NGOs. The shift in UNHCR’s strategy toward integrating refugees into national education
systems means that refugee students often follow the host country’s curriculum and language of
instruction, which may be vastly different from their own. This creates additional challenges for
both refugees and teachers, who may lack the competence to help students navigate these lin-

guistic and curricular transitions (Mendenhall et al., 2015, S. 95-96).

Motivation among teachers remains high, with over half of the surveyed refugee and national
teachers citing their passion for teaching as their primary motivation. Low pay drives teachers to
seek better-paying non-teaching roles in NGOs or other sectors. Some refugee teachers, after
receiving qualifications, return to their home countries to work in education or government sectors.
Nonetheless, 92% of surveyed refugee teachers expressed an interest in becoming certified teach-
ers in Kenya, indicating a strong motivation to continue teaching if they could gain recognized
qualifications (West et al., 2022, S. 62-64).

Primary and secondary schooling are not the only crucial components to look at, but also higher
education in refugee camps is especially important for enabling refugees to overcome the limita-
tions imposed by their circumstances. There are many positive influences summarized in the liter-
ature that can be very beneficial for older learners in refugee camps (Birdsall, 1996; Bloom et al.,
2006; Zeus, 2009).

56



Helping students develop their potential so that they can contribute positively to their community
and providing them with the skills, knowledge, and peace-building programmes are especially im-

portant in post-conflict situations.

Higher education also plays a critical role in socio-economic development by increasing tax in-
come, improving national health, reducing population growth, and strengthening government and
technological advancement. Moreover, higher education improves the quality of primary and sec-
ondary education by producing more qualified teachers and inspiring younger students to pursue

their education.

By focusing on long-term development rather than short-term, higher education helps break the
cycle of dependency often seen in refugee populations. Additionally, higher education can help
students make decisions regarding their futures and empower them to be active participants in the
development of their communities. This all goes beyond academic achievement as it could offer a
pathway to personal growth, social integration, and economic participation (Wright & Plasterer,
2012, S. 43-45).

The next part will provide a more detailed overview of the teaching and learning programs at Ka-
kuma refugee camp, including current developments such as the expansion of technology and
other digital devices among teachers and students. Particularly for teachers, there has been a
strong increase in the use of phones highlighting how innovative approaches impact the educa-

tional setting in Kakuma and influence new teaching methods.

In recent years, higher education in refugee settings has gained more focus within the humanitar-
ian development sector. Limited resources, combined with a growing emphasis on technology and
innovation in international development, have led to the rise of online learning platforms, through
which Western education providers typically deliver courses to refugee camps (O’Keeffe & Lovey,
2022, S. 101).

Both governmental and non-governmental organizations are increasingly using technology to fight
the global shortage of quality educational opportunities in refugee settings. A recent landscape
review (Dahya, 2016) on the application of Information and Communication Technology (ICT) in
these settings indicated that technology can significantly aid education for marginalized popula-
tions in crises. Those technologies facilitate connections between teachers and learners by provid-
ing access to educational content and resources. Devices such as computers, tablets, e-readers,
and especially mobile phones, are used to deliver lesson plans, certify teachers, and create edu-
cational communities. Mobile phones are highly valued for their widespread availability, affordabil-

ity, and ease of recharging.
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Teachers use mobile phones to network, share resources, discuss professional development, and
support each other via platforms like Facebook and WhatsApp. Although technology offers signif-
icant benefits, its effectiveness is maximized when paired with human interaction and proper train-
ing. Models that blend technology with in-person elements generally produce better results
(Mendenhall et al., 2018, S. 9-10).

The following section will give insight into different studies that have been conducted in the Kakuma
refugee camp, all of which look at different approaches, models, and programs. The increase of
digital technologies for teaching to find new strategies for a curriculum that will ensure better learn-

ing opportunities for students will be included.

The first approach to make learning more feasible for higher education students in Kakuma has
been developed by the University of Geneva and is called the ‘Connected Blended Learning model
(CLE). This teaching model was implemented in the camp from 2017 to 2020 (Carron et al., 2023,
S.1).

Access to higher education in Kakuma is limited by several technical, social, political, economic,
and practical barriers. Factors such as the remote location of the camp, financial and infrastructural
constraints, rare human resources, and population growth have led to the perception that online

education is the most practical option for refugees, living isolated from the university context.

Online education might seem like a solution for the increasing number of refugees in places like
Kakuma, where organizing face-to-face classes is challenging. However, the lack of vital resources
such as food, electricity, and internet access, along with insufficient attention to the everyday dif-
ficulties faced by refugee students, results in worse-than-expected outcomes for online education
(Carron et al., 2023, S. 2).

The University of Geneva’s (UNIGE) collaborative blended-learning model (CLE) is an educational
ecosystem designed to bring together students, teachers, tutors, facilitators, and management to
enhance knowledge transfer and idea exchange in structured higher-education courses for refu-
gees (Carron et al., 2023, S. 3).

These are the key roles included in the collaborative learning ecosystem (see also Abb. 2):
« Lecturer: Delivers course material online, encourages knowledge generation, and evaluates

student progress. Students acquire and develop new knowledge through discussions, group
work, and interaction with course content.
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« Web-Based Tutor: A subject expert who supports students through regular online meetings
(e.g., via WhatsApp), discussing progress and offering advice. They also visit the camp to
provide in-person classes toward the end of the course.

« Onsite Facilitator: Provides technical support and guidance at the camp, helping students ac-
cess the learning platform and navigate the learning space. They work closely with students
and the tutor to promote independent learning.

« Course Coordinator: Manages the daily operations of the course and ensures smooth coordi-
nation among all participants in the ecosystem.

« Students: Are central to the ecosystem, with the model designed around their active participa-
tion and collaborative learning experience (O’Keeffe & Lovey, 2022, S. 105).
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Abb. 2: Collaborative blended-learning model.

(Learning-) Outcomes

Next, all these teaching innovations should be evaluated and summarised to see what learning
outcomes could be found. Additionally, any improvements, if found, on the previous school system
through these approaches, should be noted. There should also be a focus on individual perspec-
tives by including quotes from refugee students and their perspectives on the new learning oppor-
tunity.

Looking at the Collective Blended Learning model, which had been implemented by the University
in Geneva in Kakuma, it has been evaluated that institutions, especially Western universities,

should be even more aware of the complex environments in which refugee camps are located:
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Diverse power dynamics among refugees, state authorities, humanitarian organizations, and local

populations. This is well expressed by one student, who took part in one interview:

»The European teachers focused a lot on Europe to illustrate their human rights.
As a result, we felt less seen as Africans with refugee status, and this can lead to
a loss of motivation to take the course“ (Students’ evaluations, 2020; Students’
interviews I, 2019-2020; Carron et al., 2023, S. 8).

It shows how recognizing and understanding refugees' interests was not always prioritized. There-
fore, building trust with students and allowing course leaders to gain deeper insights into the stu-
dents' perspectives were aspects that were seen as most important. Building a trustworthy
foundation before even introducing new technical tools was evaluated as a crucial component. The
discussions with students afterwards highlight the need for Western universities to invest in more
context-specific pedagogies by considering the unique characteristics of different refugee groups.
This calls for Western universities to adopt a reflective approach by engaging in meaningful dia-
logue with students, ensuring their presence in refugee camps, and supporting educational pro-
grams. The goal should be to empower refugees and promote their right to higher quality education
(Carron et al., 2023, S. 13-14).

These aspects are underlined when students' answers in interviews are taken into account: Stu-
dents in the Kakuma refugee camp expressed a strong preference for face-to-face lessons over
online and distance learning. They faced significant challenges due to unreliable electricity and
lack of access to videos, making physical presence essential for effective learning (Carron et al.,
2023, S. 7).

,Videos are all we have, but we need face-to-face lessons for people who don’t
have access to video or go for days without electricity.“ (Students’ evaluations,
2020; Students’ interviews, 2019-2020; Carron et al., 2023, S. 8).

»Physical presence is important because it removes insecurities“ (Facilitators’ in-
terviews I, 2019; Carron et al., 2023, S. 7).

Students also reported that the asynchronous nature of online interactions hindered the formation
of bonds and trust between them and their tutors. The logistical challenges of coordinating across
time zones and technological disparities further complicated this programme. One student noted
the difficulty in getting timely answers to questions on WhatsApp, which often led to delayed and

fragmented discussions (Carron et al., 2023, S. 14).

Challenges

While all these new models and approaches can be appreciated as having beneficial and enriching
components to ensure a better learning environment and provide new opportunities for refugee

students, it must be acknowledged that there are many challenges to be faced. Having this in mind,
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the following challenges should be taken into consideration when implementing or improving teach-

ing innovations in refugee camps.

First, digital devices and internet connections are one of the major and most striking problems

students face in refugee camps.

Even though the University of Geneva (UNIGE) established a learning hub in Kakuma with build-
ings, computers, and a generator, unreliable power and internet hindered students' learning. The
shortage of shared computers and headphones, combined with a noisy environment, worsened
the issue. Most students lacked personal laptops and internet access at home, making remote
studying nearly impossible. Communication relied on WhatsApp, requiring mobile phones that
many students did not have, which negatively affected participation in courses. The camp's dan-
gerous conditions, frequent violence, and flooding further complicated access to the learning hub
(Carron et al., 2023, S. 6).

Also, on a civil level, Kakuma refugee camp is characterized by economic inequalities, with resi-
dents ranging from wealthier individuals to those entirely dependent on aid. The camp also faces
ethnic, racial, and gender divides, often excluding groups like LGBTIQ+ individuals, limiting pro-
fessional opportunities. Also, the need for additional support for female students, who face greater
barriers to education is highlighted (O’Keeffe & Lovey, 2022, S. 108-109).

Balancing work and study are challenging for students at Kakuma, who often miss classes and
exams due to other obligations. Budget cuts in humanitarian organizations have reduced available
jobs and increased competition, making it harder for students to manage their studies and work.
All these issues highlight the complexities and difficulties faced by students in Kakuma in pursuing
higher education (Carron et al., 2023, S. 9-10).

Another pilot project, launched in September 2010, focused again on higher education and ways
to make teaching and learning more practical and feasible for students: The Jesuit Commons-
»Higher Education at the Margins (JC) pilot project” was initiated in sub-Saharan Africa and Syria.
This project offered two types of programs: a Diploma in Liberal Studies and Community Learning
Service Tracks (CSLTSs).

The project aimed to address the educational needs of refugees, leveraging the increasing avail-
ability of technology and improved internet connectivity. Between 2010 and 2014, JC offered two
main educational tracks: a Diploma in Liberal Studies, accredited by Regis University in the USA,
and Community Learning Service Tracks (CSLTs), which were shorter, practical courses tailored

to the needs of refugees and host communities.

The Diploma program was a three-year course with two focus areas: Business or Teaching. Stu-

dents earned 45 credits by attending online courses taught by volunteer academics from Jesuit
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and other global universities. Admission was competitive, involving an English exam, a written

essay, and an oral interview, with about 35 students admitted per site from over 200 applicants.

CSLTs offered shorter, more practical courses (4-6 months, 150 hours) developed with the help of
international volunteers and on-site facilitators. These courses provided practical skills and in-
volved around 15-20 students per course. JC relied heavily on volunteers for teaching, curriculum
development, and coordination (Crea & McFarland, 2015, S. 237-238).

(Learning-) Outcomes

Evaluating the pilot project (JC) for higher education refugees and marginalized individuals, it can
be reviewed how this project offers empowerment and a future-oriented perspective. This initiative
provided students with a global platform, connecting them to a virtual classroom and amplifying
their voices. Despite refugees often being prohibited from earning a living wage, they pursue edu-

cation to combat ignorance, not just for employment (Crea & McFarland, 2015, S. 241).

Other positive outcomes of this project can be identified by looking more closely at student feed-
back. One woman in the Diploma in Liberal Studies expressed, ,we do not seek higher education
for a job, we seek higher education to fight ignorance” (Crea & McFarland, 2015, S. 244).

Refugees see education as a path to a better future. A Somali woman from the first group of
Diploma students in Kakuma Camp became the first female teacher in any of the camp's 13 primary
schools and was later promoted to headmistress, leading to a dramatic increase in girls' enrolment
at her school (Crea & McFarland, 2015, S. 244).

Students from all locations emphasized the benefits of education despite their challenges. They
reported feelings of empowerment through expanded worldviews and practical skills. One partici-
pant noted that JC ,has had a profound impact on our lives (Crea & McFarland, 2015, S. 241),“

enhancing critical thinking and bringing new hope. Another student stated:

»,I'm also a human being; working hard and trying hard to achieve what | want to
achieve; the first thing is change my attitude and be seen and treated as a human
being® (Crea & McFarland, 2015, S. 241).

A Diploma student shared that his studies helped him overcome the stigma of being a refugee and
strive towards his goals. Students also mentioned both individual and collective benefits, such as
helping their communities and finding work (Crea & McFarland, 2015, S. 241-243).

Challenges

When analysing the JC project, it also needs to be admitted that the target was not met: The project
aimed to reach 1,500 students but only managed to enrol 618 students. The lower-than-expected

enrolment was due to high dropout rates caused by health issues, work, family responsibilities,
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and resettlement. Additional cultural barriers and gender disparities significantly affected enrol-

ment, as women faced greater challenges in participating in the programs.

Also, content-related aspects did hinder some students from participating in programs. They were
concerned about the adequacy and relevance of the course content and pedagogy. Students ex-
pressed concerns about meeting basic needs, such as having enough food, which impacted their
ability to focus on their studies. Combined with uncertainty and anxiety about future opportunities
after completing their courses, the success of this project has its limitations (Crea & McFarland,
2015, S. 240-242).

Moving away from higher education programs, there were structural changes in curriculum imple-
mented to make schools more accessible to students in Kakuma at the secondary school level as
well. The ,Two Schools in One* is one model that aims to expand secondary education opportuni-
ties for refugees and enable more refugee students to transition successfully from primary to sec-

ondary education.

The ,Two Schools in One” concept for secondary education aims to double student enrolment by
sharing physical infrastructure and teaching materials. The concept includes 5 hours of curriculum
instruction and 2 hours of co-curricular activities, alternating each school day. One group of stu-

dents attends school in the morning, while the second group comes in the afternoon.

Unlike a multi-shift system where the same staff might handle both shifts, the ,Two Schools in
One“ model involves completely different administrative and teaching staff for each group. This
includes separate sets of teachers, heads of departments, and deputy principals for each school,

but both schools share a single overall Principal.

The model follows a structured approach, where lessons are divided into 40-minute periods, en-
suring that students receive adequate instructional time within their allocated shifts (Akello et al.,
2020, S. 4).

(Learning-)Outcomes

The ,Two-in-One® approach in Kakuma has significantly increased school enrolment. When the
program started in 2016, it registered 1,100 students, growing to 1,715, with the number of girls
increasing from 72 in 2016 to 153 in 2017. This initiative promotes inclusiveness in quality educa-
tion for all refugees (Akello et al., 2020, S. 10-11).

The flexible schedule of the framework has improved enrolment, retention, and safety, particularly

benefiting mature and overage students. This schedule allows them to attend afternoon classes
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while managing family responsibilities in the mornings, increasing girls' enrolment as families sup-
port their education. Also, many other positive outcomes on student’s learning process, as well as

their learning structure, can be recognized.

The school is perceived as a place that serves knowledge and promotes peace and cohesion
within the refugee community. Participants noted that students have acquired new skills and be-

havioural changes, helping them live peacefully and respect cultural diversity.

Moreover, in terms of effective time management, which is an issue in refugee camps especially,
there are positive developments conducted: Students are punctual, knowing each lesson lasts 40
minutes with 8-9 subjects daily. They arrive early and stay until lessons are complete, unlike stu-
dents in regular camp schools who often arrive late and leave during lessons (Akello et al., 2020,
S. 11-12).

Also, Teachers, administrators, and parents are committed to helping students succeed despite
high numbers and limited resources. They ensure lessons are timely and provide a supportive
learning environment with the necessary resources. Students expressed confidence and satisfac-
tion with their teachers, appreciating their punctuality and dedication to covering the syllabus,

which is also expressed by students:

sAccording to me, | say that we have the best teachers from morning up to depar-
ture time, they teach us all the lessons; they don’t miss out any lessons. And they
have managed to run the two schools. If the teacher doesn’t go to classroom during
their lesson, the class monitor will go to call him to come to class” (a student at
Vision schools B in Kakuma; Akello et al., 2020, S. 12).

Teachers work closely with program officers to address student concerns, demonstrating their

commitment to quality education (Akello et al., 2020, S. 12).

Challenges

The Two Schools in One concept also faced several problems: firstly, high teacher turnovers due
to the increasing number of students from 1,100 to 1,715 mismatched with limited resources. Due
to poor accommodations, inadequate healthcare, and harsh climatic conditions teachers left
school. The limited learning materials and Information Communication Technology (ICT) made the
school situation not easier, as they are essential for educational innovations. Teachers sometimes
use their phones to project educational materials, but there is a strong need for more ICT to sup-
plement limited textbooks and enhance learning. Not to forget, the harsh climatic conditions as
Kakuma is in a semi-arid climate, with extreme temperatures, dust storms, and occasional flooding,
which poses significant challenges for students and teachers. The harsh weather affects concen-
tration and attendance, with students preferring to study in cooler morning hours. Also, over-

crowded classrooms, with an average ratio of 1:100, and inadequate facilities hinder quality
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education. Long distances to school increase security risks, particularly for girls, and discourage
attendance and enrolment. (Akello et al., 2020, S. 12-13).

For teachers, there were new programs, such as the mobile mentoring component introduced to
make their working situation more practical and easier by finding supportive solutions in order to

guarantee beneficial learning outcomes.

The ,Teachers for Teachers® program should expand teacher support through Mobile Technology,
which was developed by faculty and graduate students from Teachers College, Columbia Univer-
sity. It addresses the lack of support for teachers in displacement contexts. This model offers con-
tinuous professional development for educators in refugee and crisis settings through three

components: in-person training workshops, peer coaching, and mobile mentoring via WhatsApp.

The In-Person Training Workshops utilize the Training Pack for Primary School Teachers in Crisis
Contexts, these workshops cover different modules: Teacher’s role and well-being, child protec-
tion, well-being and inclusion, pedagogy, and curriculum and planning. The workshops are inter-
active and practical, balancing local expertise. Through peer coaching, a small group of teachers
connected with a peer coach from their training cohort. These teacher-learning circles facilitate
continuous learning and help integrate new knowledge into classroom practices. Peer coaching
lasted several months and fosters a supportive network. With mobile mentoring, 130 teachers in
Kakuma received phones, data, and airtime to connect with global mentors via WhatsApp. These
mentors, experienced educators, provided six months of support, including experience sharing,
problem-solving, and teaching tips. Teachers also participated in larger WhatsApp groups with

their training cohort for broader information exchange (Mendenhall et al., 2018, S. 11-12).

(Learning-)Outcomes

Teachers valued consulting with experienced global mentors for guidance not available locally,

which provided ideas and solutions. Badr (age 24, South Sudan) stated:

~Sometime we [are] stuck on where to answer the question, [my mentor] gives a
hint on what to do. And that one has helped us to come up with ideas because
sometimes some of the questions looked to be very hard and you are confused.
But if someone tells you a small idea on how to tackle that, it becomes easy. Your

mind open[s] and you are able to answer it* (Mendenhall et al., 2018, S. 13).
Peer connections within the camp also enabled sharing strategies and building companionship.

~[Mobile mentoring] also help[s] us, even the teachers within [the camp]; we were
able to communicate with one another in case we have challenges, we use men-

torship, we mentor to one another (Mendenhall et al., 2018, S. 13).
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Mobile phones were essential for professional development, allowing teachers to post queries on
WhatsApp and receive quick responses. Larger WhatsApp groups facilitated real-time discussions

and faster problem-solving.

Global mentors benefited from the immediacy of WhatsApp, gaining a better understanding of
refugee challenges. Media sharing, such as photos and videos, enhanced the mentoring experi-
ence by providing visual context, leading to tailored advice and solutions. Discussions often cov-
ered pedagogy and child protection, with many teachers successfully implementing shared
strategies. Mobile mentoring boosted teachers' confidence and motivation, encouraging them to
better support their learners (Mendenhall et al., 2018, S. 13-17).

The study concludes that mobile technology can positively impact teacher professional develop-
ment, but it must be paired with human interaction, which highlights the importance of combining
technology with in-person support and support by infrastructure and partnerships (Mendenhall et
al.,, 2018, S. 21-22).

This section has provided a detailed insight into the educational landscape of the Kakuma refugee
camp, covering geographics and demographics with a stronger emphasis on educational aspects.
The focus on education, including an overview of various teaching innovations and new models
introduced in recent years, highlights international efforts to make teaching and learning more
beneficial and enriching for refugee students. The many studies referenced demonstrate the on-
going research and commitment to improving education and schools in Kenya's refugee camps. In
particular, technology and digital tools are identified as positive developments that open up new
possibilities for learners. The exploration of new technological options reveals a clear limitation of
this paper, as there is a wealth of research on the various impacts of digitalisation that could not
be fully addressed within the scope of this paper. More research on the influence of digital devel-

opment in refugee camps is therefore recommended.

Looking at the aspects that could be covered in this chapter, some recommendations could ad-
dress the current problems faced by refugee students. It is crucial to expand public education
services in refugee-hosting areas by successfully integrating camp-based institutions into the na-
tional education system in order to bring education to a higher and more qualified level. Integration
processes should be carefully considered and special aspects such as language barriers, social
and cultural differences, as well as content-related aspects should be considered. On the other
hand, it could be questioned whether educational integration into local schools, as it happens in
Kakuma right now, can promote wider social and structural inclusion for refugees or simply rein-
force the existing restrictions they face. More research and better solutions are crucial for future

progress.
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Strengthening teacher management and professional development is also essential. This can be
achieved by increasing the number of qualified Kenyan teachers and investing in the professional
development of refugee teachers, as teachers play a key role in education in crisis areas. Addi-
tionally, specialized training in language acquisition and refined instructional methods is essential
for enriching the quality of education provided to refugee students. Finally, investing in the expan-
sion of higher education opportunities for both refugees and host communities is also critical to
addressing the unique challenges faced in these areas. Also, the advantages of personal face-to-
face interaction with teachers should never be underestimated when introducing digital learning

opportunities.

The chapter has also highlighted the need for pedagogy tailored to the unique circumstances of
refugee camps. The prevailing approaches often overlook the specific needs and experiences of
refugee students, creating a gap between educational content and students' real-life situations. To
address this, the study recommends developing pedagogy that is more contextually relevant, inte-
grating refugees' experiences into the learning process, and fostering a supportive, trusting edu-
cational environment. This would require training teachers to be more attuned to the challenges
faced by refugee pupils and ensuring that the curriculum is not only coherent but also relevant and
engaging for learners. Overall, it is essential to emphasize that resources, including money and
staff, across various areas are needed to ensure more effective teaching and learning in these

refugee settings.

Kenyan refugee camp ‘Dadaab’

The second refugee camp presented in this part of the paper is known as ‘Dadaab’ and is also
located in Kenya. Like ‘Kakuma’, ‘Dadaab’ is a very long-established refugee camp where scholars
had the chance to put effort into analysing the educational situation, including data gathering and
implementation of different educational programs. This makes it interesting, in this section, to take
a closer look at what research has been conducted in Dadaab over the past years. Starting with
the role of non-state actors, the section continues by introducing the conceptual framework: ‘Edu-

cation in emergencies.

The chapter also summarizes the various educational programs implemented in the camp, high-
lighting efforts to improve educational opportunities for refugee students. Additionally highlighting,
the learning outcomes that could be achieved, along with the significant challenges. This should
also provide a holistic view of the educational landscape in Dadaab and should serve as a com-

plementary insight into the educational situation in Kakuma.
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Non-state actors, including international organizations, non-governmental organizations (NGOs),
and community-based organizations, play several critical roles in the educational landscape of the

Dadaab refugee camp.

Non-state actors work together under the coordination of bodies like the Working Group on Edu-
cation, co-chaired by UNHCR and UNICEF, to ensure that educational initiatives are well-orga-
nized and effectively implemented in Dadaab (Arvisais et al., 2022, S. 119). These organizations
are responsible for ensuring that they are relevant to the needs of refugee learners and are adapted
to the challenging conditions of the camps (Arvisais et al., 2022, S. 5, 119). The emphasis is on
life skills, problem-solving, and critical thinking in their educational programs, which are essential
for the long-term resilience and empowerment of refugees (Kunyu et al., 2022, S. 6). But also
recognizing the trauma that refugee children face, non-state actors incorporate psychosocial sup-
port into their educational programs, creating safe learning environments that contribute to emo-
tional and cognitive recovery. Especially, vulnerable groups, such as children and women, from
violence, exploitation, and discrimination within the education system are being addressed with

those programs (Arvisais et al., 2022, S. 116).

The teaching situation in the Dadaab refugee camp is in literature conceptualized as ,Education in
Emergencies® (EiE), which refers to a framework that should provide educational efforts in situa-
tions that are disrupted by crises like natural disasters, wars, or civil conflicts. In these emergency
conditions, where state services are often unavailable, non-state actors such as international or
non-governmental organizations step in to support the continuation of education. EiE includes ini-
tiatives that help manage the effects of these interruptions and protect the physical, psychosocial,

and cognitive well-being of learners.

Education in crisis settings has gained importance as a key component of humanitarian responses,
recognized for its potential to offer long-term solutions to conflicts and improve the lives of dis-
placed individuals. Conventions like the 1989 Convention on the Rights of the Child have rein-
forced the importance of education in protecting children's rights, particularly in mitigating the

psychosocial impacts of violence and displacement (Kunyu et al., 2022, S. 2-3).

Therefore, the Inter-agency Network for Education in Emergencies (INEE) minimum standards
framework has been developed to ensure the quality, accessibility, and accountability of education

in crisis contexts. This framework is organized into five domains:

« Foundational standards emphasize inclusive community participation, needs assessment, and
coordinated education interventions.
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« Access and learning environment standards focus on equal access to quality education, se-
curing the learning environment, and ensuring the safety and well-being of learners and edu-
cation personnel.

« Teaching and learning standards address effective teaching, relevance of curriculum, and on-
going staff training, aiming to create inclusive, student-centred learning environments.

« Teachers and other education personnel standards cover transparent recruitment, sufficient
staffing, proper remuneration, and support for teachers, including materials and psychosocial
assistance.

« Education policy standards stress the importance of national laws and policies that support
refugees' educational rights and needs, ensuring continuity and quality in education during
conflicts (Kunyu et al., 2022, S. 3-4).

Because of the conceptualisation of ‘Education in Emergencies’ and the important role that non-
state actors play in places like Dadaab, different international organisations started to establish
educational programs in order to find ways to improve the learning opportunities of refugee stu-
dents. The first program is called Accelerated Education Programs (AEP) and was designed to
provide educational opportunities to children and youth who have missed out on formal schooling
due to displacement, conflict, or other crises. The primary goal of AEPs is to help these learners
catch up on lost years of schooling in a condensed timeframe, allowing them to reintegrate into the
formal education system or gain the skills necessary for livelihoods (Arvisais et al., 2022, S. 5,
116-117). The curriculum in AEPs is typically condensed to cover several years of education in a

shorter period. This allows students to progress more quickly through the levels of education.

The program offers ,flexible schedules to accommodate the responsibilities that students might
have outside of school, such as domestic work or family care. AEP in Dadaab runs for three hours
less per day than the formal secondary schools, with students attending classes only in the morn-
ing. In the afternoon, students are given homework to complete at home, and teachers are availa-

ble until 1 p.m. to answer any questions (Kunyu et al., 2022, S. 135).

The programs often include basic literacy and numeracy, life skills, and sometimes vocational
training to equip students with practical skills for their future (Evaluating the Implementation Qual-
ity, p. 4-5). In the Dadaab refugee camp, AEPs have been implemented by various NGOs and are
coordinated by the UNHCR and UNICEF. These programs have been crucial in providing educa-
tional access to a significant number of children and adolescents who would otherwise be unable
to attend school (Arvisais et al., 2022, S. 119); Kunyu et al., 2022, S. 6).
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Outcomes: Accelerated Education Programs (AEP)

Despite the benefits, AEPs face several challenges, including limited resources, under-trained
teachers, and the psychosocial needs of learners who have experienced trauma. Additionally, the
perception of safety and risks associated with attending school, such as physical violence or gen-
der-based violence, can impact students' willingness and ability to participate in these programs
(Arvisais et al., 2022, S. 121-122). Therefore, there is still a significant number of absenteeism,
which varies widely among students and is influenced by multiple factors: Domestic responsibili-
ties, particularly related to household tasks and family care, are identified as the most frequent
cause of school absences, especially among older students. This issue affects both male and
female students, though interviews suggest it is more prevalent among females. Also, flexible
schedules, intended to accommodate students' responsibilities, have a limited impact on improving
attendance. Despite the AEP offering shorter school days compared to formal education, absen-
teeism remains high, and the flexibility may even contribute to irregular attendance. This finding
contrasts with previous research that suggested flexibility could improve attendance (Arvisais et
al., 2021, S. 135).

Language barriers, particularly with the Somali language, also pose challenges, potentially under-
mining literacy and integration into both formal education and repatriation contexts (Arvisais et al.,
2021, S. 136).

The second program, ‘Vocational Education and Youth Education Pack’ (YEP) in Dadaab aims to
provide practical skills that can help refugees, particularly youth, secure livelihoods either within
the camp or upon their return to their home countries. These programs are designed to be respon-
sive to the economic needs of the community and to equip learners with skills that are in demand.
It combines basic education (literacy and numeracy) with life skills and vocational training (Kunyu
et al., 2022, S. 4-5). The YEP curriculum includes three main components: foundational skills
(such as literacy and numeracy), life skills (including conflict resolution, health, and hygiene), and

vocational skills tailored to the local market's needs (Kunyu et al., 2022, S. 5-6).

The YEP has been implemented in the Dadaab refugee camp for over 12 years. It has played a
crucial role in providing educational opportunities to youth who would otherwise have no access
to schooling. The program is supported by non-governmental organizations (NGOs) and coordi-

nated by agencies like the Norwegian Refugee Council (Kunyu et al., 2022, S. 6).

Outcomes: Vocational Education and Youth Education Pack (YEP)

The YEP program has been found to have a positive impact on the livelihoods of participating

youth. It not only equips them with practical skills but also helps in restoring a sense of normalcy
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and hope for the future. By offering structured learning opportunities and a pathway to self-im-
provement, the program helps youth regain a sense of purpose and optimism for their future, even
in the challenging context of a refugee camp. The program has been particularly beneficial in mit-
igating conflicts and contributing to peace-building efforts within the camp (Kunyu et al., 2022, S.
6-7).

Despite these positive outcomes, the YEP program also faces very similar challenges, such as
limited resources, under-trained instructors, and difficulties in aligning vocational training with mar-
ket needs in a refugee camp setting. These challenges can impact the effectiveness of the program

and the extent to which it can achieve its goals (Kunyu et al., 2022, S. 7).

In 1997, the UNHCR launched the Peace Education Programme (PEP) in conflict-affected com-
munities across Africa, including the Dadaab Refugee Camp. It involved primary and secondary
school students, as well as adults, in a skills-building curriculum. The program had two main goals:
to promote peaceful problem-solving behaviours and reduce actions that contribute to conflict. It
taught cooperation, communication, and conflict prevention, using a rights-based approach that
introduced the Human Rights Declaration and the Convention on the Rights of the Child to older
learners. Teachers were trained to model non-violent behaviour, and the program emphasized
active listening and cooperation. By 2002, PEP had reached 70,000 students and over 4,000 adults
in Dadaab (Solem, 2017, S. 5-6)

Peace education refers to a form of education aimed at fostering community-building, conflict res-
olution, and the promotion of peace within challenging environments, such as refugee camps. It
provides individuals, particularly the youngest members of the community, with tools to resolve
conflicts, respect diversity, and build shared values of peace and cooperation (Solem, 2017, S. 2-
3).

Outcomes: Peace Education in Refugee Camps

The outcomes of the Peace Education Programme (PEP) in Dadaab were mixed. On one hand,
participants reported that they felt a personal responsibility to maintain peace and resolve conflicts
with their neighbours, demonstrating that the program successfully equipped them with basic com-
munication and conflict-mitigation tools. However, there were significant gaps in the curriculum,
especially regarding more serious issues: It did not teach participants how to report serious issues,
such as abuses of power by authorities, nor did it adequately address gender-based violence.

Furthermore, the program primarily reached a male audience (Solem, 2017, S. 6).
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The World University Service of Canada’s (WUSC’) Equity in Education in Refugee Camps in
Kenya (EERCK) program in the Dadaab and Kakuma refugee camps aims to improve learning
outcomes, retention rates, and transition to secondary education for seventh- and eighth-grade
girls. It offers weekend and holiday booster classes in core subjects, recruits and trains recent
secondary school graduates as teachers, and mobilizes communities to support girls' education.
The program provides learning materials, snacks, and continuous teacher training and support.
Community mobilizers engage with families to encourage attendance and address barriers to ed-
ucation, aiming to create an environment that supports girls' long-term educational success (Bru-
devold-Newman et al., 2023, S. 289-290).

Outcomes: Equity in Education in Refugee Camps

The study found that despite enthusiasm and positive perceptions of WUSC's EERCK program in
the Kakuma refugee camp, the program did not lead to statistically significant improvements in
learning outcomes for seventh- and eighth-grade girls. Several implementation and contextual
challenges, such as irregular attendance (with only 34% attending half of the classes), high teacher
turnover, lack of materials, and insufficient training, hindered the program's effectiveness. Addi-
tionally, the study faced design limitations, including high attrition due to refugee mobility and po-
tential spillover effects, which could have biased the results. The findings underscore the need to
consider implementation challenges in evaluating the impact of supplementary education pro-
grams in refugee settings, as well as the possibility that targeting lower-performing students might
yield different outcomes (Brudevold-Newman et al., 2023, S. 298-299).

This chapter has also shown how the educational landscape in the Dadaab refugee camp is also
shaped by a complex interplay of geographical, demographic, and socio-political factors, all of
which present significant challenges to the delivery of effective educational programs. The chapter
presented a conceptual framework that aims for educational efforts in disrupted places like Dadaab
and offers a foundation for teaching goals that should be fulfilled. Non-state actors, including NGOs
and international organizations, play a vital role in delivering education in Dadaab as well as Ka-
kuma. These organizations provide resources, coordinate educational efforts, and address the
psychosocial needs of learners. They also ensure that educational programs are relevant and
adapted to the challenging conditions of the camp. Therefore, different programs could be imple-
mented, such as AEPs and YEPs. As these programs could help students catch up on missed

schooling due to displacement and offer youth in Dadaab practical vocational skills tailored to the
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local market's needs. Even though the outcomes of those programs were very positive, absentee-
ism remains high and both programs faced challenges, including limited resources and under-

trained instructors.

This chapter has displayed what crucial role education plays in places like Dadaab and Kakuma.
Education should thereby not only be viewed as a tool for academic success but as a means to

foster resilience, hope, and long-term stability for refugees.
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Studie 2: Ubertragbarkeit des Schulkonzepts von Our Bridge, Khanke auf eine

neue Bildungseinrichtung in der Region Shingal im Nordirak (Rentschler)

Einleitung

,Bildung ist die méchtigste Waffe, um die Welt zu verdndern*
(Nelson Mandela; GPfE 2018)

Am Beispiel des Schulkonzepts von Our Bridge (OB) in Khanke, Nordirak wird auf die Situation
von Schulen in besonders herausfordernden Lagen reagiert. Charakteristisch fir die erfolgreiche
Bildung am Flichtlingscamp ist ein Konzept mit ,klare[r] Orientierung an den Bedirfnissen der
Kinder und Jugendlichen® (Bohl et al., 2023, S. 85) und einer Péddagogik, die an einer engen Leh-
rer-Schuler-Beziehung ausgerichtet ist (vgl. Bohl et al., 2023, S. 85). In Kooperation mit der Uni-
versitat Tubingen entstand unter Leitung von Prof. Dr. Thorsten Bohl und Prof. Dr. Marcus Syring
2023 aus den drei Masterarbeiten von Yusef EI Damaty, Silke Fischer und Luisa Kahne die Publi-
kation ,Bildung am Flichtlingscamp. Abschlussbericht des Projekts: School Development at Re-
fugee Camps.“ Der Status und die Perspektiven auf der Mikro-, Makro- und Mesoebene der Our
Bridge Schule (OBS) wurden erforscht und diskutiert, woraus sieben Empfehlungen resultierten.
Eine dieser Empfehlungen zielt auf die Replizierbarkeit der Arbeit von Our Bridge ab und stellte
die Frage, ,wie ... das erfolgreiche Modell ,Our Bridge‘ auf weitere Standorte und Gefliichteten-
camps ausgeweitet werden [kann]® (Bohl et al., 2023, S. 89). Als neuen Standort wurde seitens
der Schulverantwortlichen die Region Shingal in Betracht gezogen. Es handelt sich um die Region
aus der der GroRteil der in den Geflichtetenlagern der Autonomen Region Kurdistans (ARK) un-
tergebrachten Jesidinnen und Jesiden stammt und von wo aus sie 2014 vor den gewaltsamen
Angriffen des Islamischen Staates (IS) geflohen sind. Der Wiederaufbau der von Vélkermord und
dessen Folgen schwer gezeichneten Region ist ldngst angelaufen. Inzwischen, zehn Jahre spéater,

sind ungefahr 150 000 Jesidinnen und Jesiden nach Shingal zurtickgekehrt (vgl. NI, 2024).

In dieser herausfordernden Lage soll nun qualitativ hochwertige Bildung ermdglicht werden. Diese
Studie mdchte Antworten auf die Fragen finden, welche Faktoren aus Sicht der Personen mit Our
Bridge-Bezug oder Tétigen in sozial-humanitaren Kontexten in Shingal fiir die Ubertragung einer
Schule in eine solche Region zentral sind. Worauf sollte bei der Skalierung geachtet werden?
Welche Bedingungen sind gegeben oder mussen geschaffen werden? Wo liegen die Herausfor-
derungen und wie kann ihnen begegnet werden? Welche Veranderungen sind im Our Bridge-
Schulkonzept notwendig und was sollte bewahrt bleiben? Wie kann die OBS auch hier eine Briicke

sein zwischen Hoffnungslosigkeit und Zukunftsperspektive?

Die Recherchen aus westlichem Kontext heraus gestalteten sich nicht immer einfach und waren

mit Herausforderungen verbunden. Nach grof3er personlicher Betroffenheit beim Sichten der ers-
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ten Medien zu Lebenssituation und Genozid in Shingal folgte Ernlichterung beim Lesen der deut-
schen und internationalen Forschung zu Schulen in herausfordernden Lagen. Die beschriebenen
Kontexte schienen die Realitdt vor Ort nicht adaquat widerzuspiegeln. Mit der Erweiterung der
Theorie zu Bildung in humanitéren Krisen sollte versucht werden, den Kontext angemessen und

detaillierter beschreiben zu kénnen.

Die Recherchen, Erhebungen und Analysen wurden mit hdchstmdglicher Sensibilitédt und Zurtck-
haltung vorbereitet und erstellt.

Nach diesem einleitenden Kapitel folgt die Betrachtung der Region Shingal. Geografische, politi-
sche und wirtschaftliche Charakteristika, als auch Einblicke in Infrastruktur und Versorgung sollen
die Basis des sozialrdumlichen Kontextes legen. Zuséatzlich wird der Perspektive der jesidischen
Bevdlkerung genigend Raum gegeben. Denn im Mittelpunkt einer zukinftigen Schule und ihres
Bildungskonzepts stehen vorwiegend die jesidischen Schdler:innen mit ihren Familien, ihrer Ge-
schichte, Kultur, Sprache und Religion. Die anschlielienden Kapitel verorten das Thema innerhalb
der Literatur zu Bildung in herausfordernden und konfliktreichen Lagen und zeigen Vorgehenswei-
sen fir den Skalierungsprozess auf. Theoriegeleitet folgt im darauffolgenden Kapitel die Darstel-
lung der Forschungsfragen und es wird anschliefend das methodische Vorgehen erlautert. Es
werden folgend die Forschungsergebnisse anhand der vier Hauptkategorien beschrieben. Ausge-
hend von den Ergebnissen werden im abschlieBenden Kapitel Gelingensfaktoren herausge arbeitet
und vor dem theoretischen Hintergrund diskutiert. Limitationen und Forschungsdesiderate been-
den die Studie.

Lebenssituationen vor Ort

Leben in Shingal

In diesem Kapitel wird ein umfassender Uberblick Uber die Region Shingal, die jesidische Bevdl-
kerung und die bestehenden sozialen Strukturen gegeben. Ziel ist es, ein prazises Verstandnis

des angestrebten neuen Standortes der OBS zu erméglichen.

Shingal (weitere Schreibweisen: Sindschar, Sinjar) liegt in der Provinz Ninewa (Ninive), im Nord-
westen des Iraks. Ninewa, mit Hauptstadt Mosul, grenzt an das Nachbarland Syrien und an die
Gouvernements Dohuk, Erbil, Salah al-Din, und Anbar. Es ist Iraks drittgréRtes Gouvernement und
wies vor den ISIS-Angriffen mit geschatzten 3,7 Millionen Menschen die zweitgréoite Bevolke-
rungsdichte Iraks auf. Die Landwirtschaft ist ein wichtiger Wirtschaftssektor. Langanhaltende Dir-

ren beeinflussen die Ernahrungssicherheit. AuRerdem ist es eines der armsten Territorien und die
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Alphabetisierungsrate liegt mit 75,5% unter dem nationalen Durchschnitt. (vgl. UN-Habitat, 2018,
S. 1)

Ninewa besteht insgesamt aus neun Bezirken, wovon Shingal flachenmafig im Mittelfeld liegt.
Eine ungefahr 70 km lange Bergkette im Nordwesten trennt die Region Shingal in einen noérdlichen
und einen sidlichen Teil. Die Hauptstadt, im Stiden gelegen, tragt ebenfalls den Namen Shingal
(vgl. UN-Habitat, 2018, S.11; Piecha, 2024, S. 6 f.) (siehe Abb. 3). Die Region Shingal selbst
besteht wiederum aus drei Bezirken: Al-Shemal, Al-Qayrawan und Markaz Sinjar, einer Gegend,
die Shingal Stadt umgibt (vgl. UN-Habitat, 2018, S. 13). Der Bezirk Shingal mit Grenze zu Syrien
und der Nahe zur Tlrkei (siehe Abb. 4) gilt als ,strategisch wichtiges Grenzgebiet* (Piecha, 2024,
S. 6) und steht im Spannungsfeld der verschiedenen irakischen, kurdischen, aber auch tiirkischen,
syrischen und iranischen politischen und militdrischen Interessen und Gruppierungen. Das iraki-
sche Militéar hat zwar seit 2017 nach der Unabhangigkeitsabstimmung die Kontrolle 'nominell’
(Piecha, 2024, S. 12) tbernommen, weiterhin stellt aber auch die Regionalregierung in Kurdistan
mit Sitz in Erbil Besitzanspriiche auf das Gebiet (siehe Abb. 5). ,In der Region sind mehrere be-
waffnete Verbande aktiv, die zwar alle gegen den IS kdmpfen, aber auch untereinander rivalisie-
ren® (Schmiedinger, 2016, S.40 und detailliertere Angaben zu Milizen S. 40-45, SV1, Z. 9-20; SV2,

Z. 93-98, 104-110). Somit bleibt das Land zerrieben zwischen den verschiedenen Machtanspri-
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Abb. 5: Umstrittene Gebiete Irak-ARK (Human Rights Watch 2016 in: Piecha, 2024, S. 6).

Jesidinnen und Jesiden

Vor dem Eindringen des Islamischen Staates in die Region lebten verschiedene ethnische und
religiose Bevdlkerungsgruppen in friedlicher interkultureller Koexistenz (vgl. UN-Habitat, 2018,
S.13). Vor allem die Gebiete Shingal und Sheikan sind die zentralen Siedlungsgebiete der Jesi-
dinnen und Jesiden. Bis zum 3. August 2014 lebten ca. 400 000 bis 500 000 von ihnen in Shingal
(vgl. Tagay & Ortag, 2016, S. 30).
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Schatzungen zufolge gibt es heute weltweit 800 000 bis 1 000 000 Jesid:innen. Die meisten leben
im Nordirak, aulterdem in Gebieten ihrer Nachbarlander, namlich in Nordsyrien, dem Sidosten
der Tirkei und im nordwestlichen Iran. (vgl. Kizilhan, 2017; Benz, 2019, S. 42; Tagay & Ortag,
2016, S. 29) Des Weiteren leben sie in Georgien, Armenien, der Ukraine oder Russland. Die grofite
jesidische Diaspora in Europa befindet sich mit knapp einer viertel Million Menschen in Deutsch-
land. (vgl. Piecha, 2024, S. 4)

Der nordkurdische Dialekt, genannt Kurmanci, ist die Muttersprache der meisten Jesid:innen (vgl.
Tagay & Ortag, 2016, S. 29). Auch wenn sie zu den Kurden gezahlt werden, ,gehodren [sie] aber
zu einer kleinen, sich nicht ethnisch oder sprachlich, sondern religiés bestimmenden Gruppe der
Kurden® (Kizilhan, 2017, o. Seitenzahl; vertiefend in Nicola, 2021, S. 80).

,Die historischen Wurzeln der ezidischen Religion reichen zurlick auf einen ,Pool” alt-iranischer
Religionen, die noch vor dem Jahr 2000 v. Chr. existierten“ (Tagay & Ortag, 2016, S. 37). Die
Religion ist keine klassische Schriftreligion wie es beispielsweise das Christentum mit der Bibel
oder der Islam mit dem Koran sind (Tagay & Ortag, 2016, S. 61). Die religidsen Inhalte wurden
bisher in der Regel nur miindlich weitergegeben, weshalb Geistliche als Bewahrer und Vermittler
von besonderer Bedeutung sind. (Tagay & Ortag, 2016, S. 61f.; Jorgow, 2020, S. 260).

Das Jesidentum ist eine monotheistische Religion mit dem Glauben an einen Schépfergott
(=Xwede), ,der Quelle von Gite und Glick ist* (Tagay & Ortag, 2016, S. 54f.). Nach jesidischer
Auffassung hat Gott die Welt in Form einer ,weif3en, makellosen Perle erschaffen, ... die den geis-
tigen Urzustand symbolisiert” (Tagay & Ortag, 2016, S. 55). Als er diese zerbricht, gestaltet er
damit die Welt. Auf dieser regiert er aber nicht selbst, sondern erschafft sieben Engel, die fir die
Schopfung auf Erden zustandig sind. Die Jesid:innen verehren den obersten dieser Engel, den
wichtigsten Stellvertreter Gottes, den Engel Pfau (Tausi Melek). (vgl. Tagay & Ortag, 2016, S. 55)
Die Figur des Tausi Melek stellte immer wieder eine Angriffsflache fur AuRenstehende dar. ,So-
wohl die Identifikation Tausi Meleks mit dem gefallenen Engel im Christentum und Islam durch
Nicht-Eziden als auch der Umstand, dass die Eziden Tausi Melek in Form eines Pfaus verehren,
im Islam aber ein Bilderverbot gilt, und die Tatsache, dass das Ezidentum keine klassische Buch-
religion darstellt, haben dazu gefiihrt, dass die Eziden im Laufe der Jahrhunderte immer wieder
als Haretiker und Unglaubige verfolgt, umgebracht oder zwangsbekehrt wurden.“ (Tagay & Ortag,
2016, S. 61)

Nur durch die Geburt als Kind jesidischer Eltern gilt man als Jesidin oder Jeside. Es ist nicht még-
lich, zum jesidischen Glauben Uberzutreten (vgl. Jorgow, 2020, S. 259, Benz, 2019). Die Jesid:in-
nen vertreten die Ansicht, dass jeder Mensch fir seine Taten selbst verantwortlich ist und jeder
die Moglichkeit hat, ein guter Mensch zu sein — auch Menschen nicht-jesidischer Abstammung.
Sie zeigen anderen Religionsgemeinschaften gegenuber Toleranz, was sich auch in dem Gebet
ausdrickt: ,‘Gott, schutze erst die 72 Voélker und dann uns.” (Tagay & Ortag, 2016, S. 66)
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Die Gesellschaft ist in Kastenwesen aus zwei Hauptkasten gegliedert: die Laien (Miriden) und die
Geistlichen (Piren und Scheichs). In die Kaste wird man hineingeboren und nur innerhalb dieser
sind EheschlieBungen erlaubt (Endogamiegebot) (Tagay & Ortag, 2016, S. 68f.) Die wichtigste
Kultstatte der Jesid:innen ist das Tal Lalish. Es liegt im Distrikt Sheikhan ca. 60 km nérdlich von
Mosul. Dort werden jedes Jahr Feierlichkeiten und Zeremonien abgehalten. (vgl. Tagay & Ortag,
2016, S. 75)

Schon im Osmanischen Reich wurden Jesid:innen immer wieder verfolgt, ,Kriege und Konflikte
haben die Gemeinschaft der Jesiden zersplittert und transnationalisiert.“ (Nicola, 2021, S. 80).
Wahrend der Regierung der Baath-Partei kam es zu Zwangsarabisierungen und Zwangsumsied-
lungen (vgl. Nicola, 2021, S. 80f.). 2003 wurde Saddam Hussein durch US-Krafte gestirzt, den-
noch besserte sich die Lage der Jesid:innen nicht. Gebiete, die mehrheitlich kurdisch waren,
wurden zwar als Autonome Region Kurdistan anerkannt, jedoch wurden ihre Grenzen nicht ein-
deutig definiert, was auch Folgen fir die sicherheitstechnischen Verantwortlichkeiten hatte. (vgl.
Nicola, 2021, S. 83-85) Wahrend der US-gefiihrten Ubergangsregierung verscharfte sich die Si-
cherheitslage und terroristische Gruppierungen konnten sich ausbreiten. ,[A]lb 2004 [nahm] die
Anzahl an Anschlagen und Ubergriffen gegeniiber ethnischen und religiésen Minderheiten im
Zentralirak stetig zu. Besonders betroffen war die Provinz Ninawa (Ninive), die zahlreiche jesidi-
sche, christliche, turkmenische oder Schabak Gemeinden beheimatet.” (Nicola, 2021, S. 86) An-
fang 2014 eroberte der IS immer mehr Gebiete (vgl. Nicola, 2021, S. 87).

Obwohl Shingal administrativ zu Irak gehdrte, wurde das Gebiet bis 2014 von der ARK kontrolliert.
Die Invasion verdeutlichte jedoch das Fehlen klarer Zustandigkeiten und eines funktionierenden
Sicherheitsorgans. Das kurdische Militar, genannt Peschmerga, sowie irakische Soldaten, die vor
Ort waren, zogen ohne Vorwarnung ab. Dadurch konnte der IS nahezu ungehindert nach Shingal
vordringen. (vgl. NI, 2023, S. 19)

Am 3. August 2014 fiel die Terrormiliz in den Shingal ein. Zwischen 5000 und 10 000 Manner und
Jungen wurden umgebracht, mehr als 7000 Frauen und Kinder entfiihrt und 400 000 Menschen
gewaltsam vertrieben (vgl. Piecha, 2024, S. 10). Jesidische Frauen und Madchen wurden versklavt
und missbraucht und Kinder wurden nach Syrien verschleppt und von der IS als Kindersoldaten
ausgebildet (vgl. UN-Habitat, 2018, S.17). Bis heute sind 2800 Jesidinnen in Gefangenschaft (vgl.
Tekkal, 2021, S. 20).

Mehr als 50 000 Jesid:innen flohen in die Berge Shingals, um dort Zuflucht zu suchen, wurden
dort aber von der ISIS eingekesselt (vgl. UN-Habitat, 2018, S.17, hier wird die Zahl von ungefahr
100.000 genannt; Tekkal, 2021, S. 20). Unzahlige Menschen verhungerten und verdursteten in
der Hitze. Ein Fluchtkorridor wurde freigekdmpft, so dass Gefllichtete Uber Syrien und die Turkei
wieder in den Irak in die ARK fliehen konnten (vgl. UN-Habitat, 2018, S. 17; Piecha, 2024, S. 10).

Dort fanden viele Schutz in den Geflichtetencamps.
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Die Vereinten Nationen (2015) und das Europaische Parlament verurteilten diese Gewalttat als
Voélkermord (vgl. Tagay & Ortag, 2016, Vorwort). Der Deutsche Bundestag erkannte dieses Ver-
brechen im Januar 2023 als Genozid an (vgl. Piecha, 2024, S.4).

Ende 2014 wurden die Gebiete nérdlich der Gebirgskette aus der IS-Herrschaft befreit (vgl. Nicola,
2024, S. 93) und Ende 2015 wurde Shingal Stadt freigekampft. Auch wenn der IS offiziell besiegt
ist, kommt es immer wieder zu Anschlagen der Gruppen aus dem Untergrund. Es wird geschatzt,
dass sich nach wie vor ungeféhr 6000 IS-Kampfer im Irak befinden. (vgl. Tekkal, 2021, S. 20)

Sicherheit, Infrastruktur und Versorgung in Shingal
Sicherheit

Luftangriffe, Milizen, bewaffnete Gruppen, Landminen und zuriickgelassene Munition stellen Si-
cherheitsrisiken in der Region Shingal dar. Der Sindschar-Bericht 2023 zeigt auf, dass im Norden
deutlich mehr Menschen diese als Gefahren sehen. (vgl. NI, 2023, S. 53f.)

Zustand der Strallen

Der oft desolate Zustand von Straf3en ,beeintrachtigt sichere Schulwege, schrankt die Entwicklung
von Projekten zur Existenzsicherung ein, hemmt das Wachstum von Kleinunternehmen, verlang-
samt die Versorgung mit lebenswichtigen Gutern und erschwert den Austausch der Bewohner
untereinander.” (NI, 2023, S. 29).

Wasserversorgung

Es wird aufgezeigt, dass der Zugang zu sauberem Wasser schwierig ist, da Wasserverteilungs-
systeme gravierend beschadigt wurden (vgl. NI, 2019; NI, 2023, S. 20). In Shingal Stadt gibt es
beispielsweise noch 10 funktionierende Bohrlécher. Au3erdem versorgen sich die Menschen mit
Wasser aus Geschaften, Wasserhdhnen oder Wasserwagen. Des Weiteren werden zur Selbstver-

sorgung auch eigene Brunnen gebohrt (vgl. NI, 2023, S. 34).

Elektrizitat

Die Stromversorgung wird als ,good on average“ (UN-Habitat, 2018, S. 53) bezeichnet. Auf die
Instabilitat des Stromnetzes weist der Sindschar-Bericht 2023 hin. Je nach Region steht den Men-
schen unterschiedlich lange der sogenannte ,Hauptstrom® (SV2, Z. 419) zur Verfligung. So belegt
der Sindschar-Bericht 2023, dass im ndrdlichen Teil Shingals zwischen zwei bis flinf Stunden am
Tag Strom zur Verfugung steht, wohingegen der Stiden Uber sechs bis zehn Stunden verfugt. Fur

eine stabile Versorgung kdnnen treibstoffbetriebene Generatoren gekauft oder tber allgemeine

81



Generatoren dazugekauft werden. (vgl. NI, 2023, S. 29f., UN-Habitat, 2018, S. 53) (oder ausfihr-
lich im Interview SV2, Z. 422-448)

Die Studie, der NGO ,Youth Bridge Organisation von 2020 ,showed that about 90% of villages
and towns surrounding Sinjar were suffering from lack of health centres, hindering people’s return
to their place of origin. The same survey shows that there were only three qualified and functioning
health centres in the 72 villages.“ (Acaps, 2020, S. 3) Die Behandlung von Patienten ist aufgrund
des akuten Mangels an medizinischem Material sowie an qualifiziertem Fachpersonal, insbeson-
dere an Arzten, sehr schwierig (vgl. UN-Habitat, 2018, S. 43; Aziz, 2022; NI, 2023, S. 11). Ergeb-
nisse des Sindschar-Berichts 2023 bestatigen die dessolaten Zustidnde im Gesundheitswesen:
,versorgungsknappheit, Qualitatsmangel und erschwerte Zugangsbedingungen beeintrachtigen
das Gesundheitswesen in der gesamten Region. Frauen sind tberproportional stark von dem be-
grenzten Zugang zu guter und spezialisierter medizinischer Versorgung betroffen.” (NI, 2023, S.
11) Fur Untersuchungen bei Spezialisten missen die Menschen weite Fahrten nach Dohuk oder

Mosul auf sich nehmen (vgl. Aziz, 2022).

In Shingal gibt es kurdische und irakische Schulen (vgl. Westcott, 2018). Fur einen geschichtlichen
Abriss und den Aufbau des kurdischen und irakischen Schulsystems wird auf das Kapitel 2.2 ,Das
Bildungssystem der Autonomen Region Kurdistan im Irak” in K&hne 2022, S. 5-7 und ihre Abbil-
dungen im Anhang ihrer Arbeit verwiesen. Dieses Unterkapitel bezieht sich ausgehend vom Stand-
ort Shingal (,komplett Irak irakischer Boden® SV2, Z. 99f.) und den Interviews des Lehrers L und
des Organisationsverantwortlichen OV2 auf spezifische Aspekte des irakischen Schulsystems wie

beispielsweise Steuerung und Unterricht und umreif3t die schulische Situation in Shingal.

Der irakische Staat finanziert ,all aspects of public education such as supplying books, teaching
aids and free student residences” (Issa & Jamil, 2010, S. 365). Angaben von UNICEF zufolge steht
der Irak mit Staatsausgaben von 6% fir Bildung ,at the bottom rank of Middle East countries®
(UNICEEF Irak, o. Datierung) und die Ausgaben in die schulische Infrastruktur bleiben auf niedrigem
Stand. Die Zahl an guten Privatschulen steigt an. (vgl. UNICEF, 2016, S. i)

Die Steuerung und Kontrolle der Schulen unterliegt drei Instanzen: Die Verantwortlichkeiten fur
Kindergarten und Grundschule liegen bei den kommunalen Bildungsbehoérden (local government
educational authorities). The Ministry of Education ist fiir die weiterfihrende und berufliche Bildung
zustandig. Diese sind auch fir Lehrerfortbildungen und das Curriculum verantwortlich. Zudem gibt
es das Ministerium flr Hochschulbildung und wissenschaftliche Forschung (Ministry of Higher Edu-
cation and Scientific Research). (vgl. Issa & Jamil, 2010, S. 365)
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Laut UNICEF konnten in dem von jahrelangen Konflikten gebeutelten Schulsystem ab 2003 grofRRe
Fortschritte in der Einschulungsrate verzeichnet werden, doch die Abbrecher- und Wiederholungs-
raten sind ebenfalls hoch (vgl. UNICEF, 2016, S. i). Es besteht ein signifikanter Unterschied hin-
sichtlich der Bildungsbeteiligung von Kindern im Grundschulalter zwischen Haushalten mit
niedrigem Einkommen und Haushalten mit hohem Einkommen. Wéhrend 16 % der Kinder aus den
armsten Haushalten nicht zur Schule gehen, liegt die entsprechende Quote bei Kindern aus den
reichsten Familien nur bei 3 %. (vgl. UNICEF, 2020, S.12) ,Around 355 000 internally displaced
children remain out of school in Iraq, representing 48.3% of the total internally displaced school-
age children.” (UNICEF, 2016, S. i). Die Zahl in Gouvernements, die von Konflikten betroffen sind,
liegt die Zahl noch deutlicher hoéher (vgl. UNICEF, 2016, S. i).

Das System sieht sich mit schlechter Qualitdt und schlechten Lernergebnissen konfrontiert.
(UNICEF, 2016, S. i). Schulen sind Uberfillt, die Lehr- und Lernmethoden beruhen auf Wissens-
reproduktion, Lehrkrafte fehlen oder sind unzureichend ausgebildet und die Ausstattung mit Un-
terrichtsmaterialien ist schlecht (Issa & Jamil, 2010, S. 366).

Im Irak gibt es ungefahr 22% Kinder mit Behinderungen. Dazu zahlen auch Depressionen oder
Angststérungen, die besonders oft vorkommen. Ebenfalls hohe Zahlen von Kindern mit Behinde-
rung liegen aus Niniwe vor. (vgl. UNICEF, 2020, S. 26)

Vor 2014 gab es in der Region Shingal 200 Schulen (vgl. UN-Habitat, 2018, S. 44). Sie wurden
von der ISIS gepliindert, als Militarstitzpunkte genutzt und bei der Befreiung bombardiert. Beim
Wiederaufbau der Gebaude sind verschiedene Hilfsorganisationen im Einsatz. Laut Sindschar-
Bericht 2023 haben Schulerinnen und Schiler in gréBeren Gemeinden einen besseren Zugang zu
einer Bildungseinrichtung als in I&ndlichen Gegenden. Als Sicherheitsrisiken auf dem Schulweg
werden beispielsweise aggressive Hunde, Landminen oder bewaffnete Gruppen genannt. (vgl. NI,
2023, S. 41). Schulgebaude sind oft von Zerstérungen gezeichnet und es fehlt hier besonders an
Ausstattung und Lehrkraften. Auerdem wird von Unterricht in Schichten und sehr grof3en Klassen
(mehr als 100 Schilerinnen und Schiuler) berichtet (vgl. Westcott, 2018). Innerhalb der jesidischen
Bevolkerung ist zudem zu beachten, dass sie ,jahrhundertelang isoliert von ihrer Umwelt und weit-
gehend ohne Schulbildung lebten” (Tagay & Ortag, 2016, S. 142).

Shingal ist gekennzeichnet von grof3en landwirtschaftlichen Flachen. Vor dem Genozid lebten die
Menschen vom Tabak- und Getreideanbau. Es gab beispielsweise eine Mehlfabrik, die bis heute
noch nicht wieder lauft. Ein beschadigtes Zementwerk produziert inzwischen wieder. Einige Laden
fur den alltaglichen Bedarf, wie Lebensmittel- oder Kleiderladen oder auch Geschéfte, die Bauma-
terialien oder Guter wie Gastanks verkaufen, sind vorhanden. (vgl. UN-Habitat, 2018, S. 41; NI,
2023, S. 13) Im Sindschar-Bericht 2023 gaben etwas mehr als die Halfte der Befragten an, dass
ihnen der Volkermord die Existenzgrundlage zerstort habe. Des Weiteren verflgt die Mehrheit der

interviewten Personen nach eigenen Angaben Uber keine regelmafRigen monatlichen Einkulnfte.
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(vgl. NI, 2023, S. 13) ,In der Folge leiden die Familien unter verheerend hoher Arbeitslosigkeit,
mangelnden Einkommensperspektiven und einer steigenden Armutsrate sowie Ernahrungsunsi-
cherheit.“ (NI, 2023, S. 13)

Wohnsituationen

Ungefahr 70% der Wohnhauser wurde durch den IS in der Region Shingal zerstort (vgl. IOM,
04.08.2024) und die Wohnsituation ist nach wie vor herausfordernd. Die Zahl der informellen Sied-
lungen stieg an, die Wohngebadude sind je nach Gebiet immer noch schwer beschadigt und der
Gebaudebestand ist in einem sehr schlechten Zustand (vgl. UN Habitat, 2019, S. 37). Die Grund-
stucks- und Besitzverhaltnisse waren schon vor 2014 auf Grund von Enteignungen, fehlendem
Grundstiicksverzeichnis oder nicht registrierte Ubertragungen unibersichtlich und wurden durch
Vertreibung und Zerstérungen, die zum Verlust von Dokumenten und Zertifikaten flhrten, noch
unubersichtlicher (vgl. UN Habitat, 2019, S. 37). Laut Sindschar-Bericht 2023 leben 35% der be-
fragten Jesid:innen in Shingal nicht in ihren ehemaligen Hausern (NI, 2023, S. 8 u. 27). ,Rehabili-
tations work require clarity with regards to the ownership situation of the occupants. Sinjar District
is characterized by one of the most intricate land and property situations.” (UN-Habitat, 2018, S.
38) Um Abhilfe zu schaffen, setzt UN Habitat beispielsweise das Projekt Housing, Land and
Property (HLP) auf, um Besitzverhaltnisse zu klaren, Eigentumszertifikate zu erstellen, Eigentums-
verhaltnisse digital zu erfassen und zu aktualisieren und eine Vernetzung mit den Behérden und
der Justizbehoérde sicherzustellen (vgl. UN-Habitat, 2018, S. 39). Damit Rickkehrende den Wie-
deraufbau schaffen, wird aulerdem erschwingliches und verfligbares Baumaterial benétigt. Im

Norden Shingals ist dies teuer, aber leichter zu beschaffen als im Stden. (vgl. NI, 2023, S. 28).

Leben als Binnenvertriebene

Ende 2023 waren weltweit 117,3 Millionen Menschen auf der Flucht. Schatzungen zufolge wird
die Zahl von 120 Millionen beim Verfassen dieses Berichts bereits Uberschritten sein (vgl. UNHCR,
2001-2024). Die Fluchtursachen kénnen unterschiedlicher Art sein. Der Genozid und seine Folgen
zwang die jesidische Bevdlkerung dazu, ihre Heimat zu verlassen. Viele fanden Schutz in der ARK.
Uber 200.000 Jesid:innen leben dort heute noch als Binnenvertriebene auRerhalb oder innerhalb
der 23 Gefluchtetencamps (vgl. IOM, 04.08.2024; UNHCR, 07.03.2024, S.2; BAMF, 2024, S. 19).

Binnenvertriebene

Ende 2023 galten weltweit 68,3 Millionen (UNHCR, 13.06.2024a, S.5) als Binnenvertriebene. Die
Staaten mit den meisten Binnenvertriebenen waren der Sudan (9,1 Millionen), Syrien (7,2 Millio-
nen) und die Demokratische Republik Kongo (6,7 Millionen). (vgl. UNHCR, 13.06.2024a, S. 27)
Von den Kindern, die sich Ende 2022 weltweit auf der Flucht befanden, waren knapp 60% Binnen-
vertriebene. (vgl. Unicef, 14.06.2023)
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Entsprechend der Leitprinzipien der Vereinten Nationen flir Binnenvertreibung kénnen Binnen-

flichtlinge (IDPs) wie folgt beschrieben werden:

»[...] Personen oder Personengruppen, die gezwungen oder genétigt wurden, zu
fliehen oder ihre Hauser oder gewdhnlichen Aufenthaltsorte zu verlassen, insbe-
sondere infolge bewaffneter Konflikte, Situationen allgemeiner Gewalt, Menschen-
rechtsverletzungen oder natirlicher oder von Menschen verursachter
Katastrophen oder um deren Auswirkungen zu entgehen, und die keine internati-
onal anerkannte Staatsgrenze (berschritten haben.“ (UNHCR, 13.06.2024b) nach
den Leitprinzipien der Vereinten Nationen: OCHA, 2004)

Diese beschreibende Definition zeigt die Verletzlichkeit dieser Menschen auf. Binnenvertriebene
erhalten keinen speziellen Rechtsstatus, da sie immer noch Einwohner ihres Landes bleiben, weil
sie sich nicht in einem anderen Land aufhalten. Somit ist weiterhin der eigene Staat fur ihren
Schutz hauptverantwortlich, wobei der seine Aufgabe nicht immer garantieren kann oder dies fir
bestimmte Menschengruppen nicht gewahren mochte. Globale Hilfsorganisationen sind bei der
Unterstlitzung ebenfalls relevant. (vgl. UNHCR, 13.06.2024b, Mueller & Robles, 2020, S. 13)

In den Leitlinien der Vereinten Nationen zu Binnenvertreibung zeigt Leitlinie 28 (1), dass die nati-
onale Regierung dafiir zustandig ist, ,die Bedingungen zu schaffen und die Mittel bereitzustellen,
die es Binnenvertriebenen ermdglichen, freiwillig in Sicherheit und Wirde in ihre Heimat oder an
ihren standigen Wohnort zuriickzukehren oder sich freiwillig in einem anderen Landesteil neu an-
zusiedeln.” (OCHA, 2004, S.15) Entsprechende MalRnahmen, die den Betroffenen, eine Wieder-

eingliederung vereinfachen, sollen unternommen werden (OCHA, 2004, S.15).

Erst wenn eine ,dauerhafte Losung” (UNHCR, 13.06.2024b) fiir die Person erreicht ist, also der
,unterstlitzungs- und Schutzbedarf nicht mehr direkt mit ihrer Vertreibung in Zusammenhang steht
und die Person Menschenrechte ohne Diskriminierung aufgrund ihrer Vertreibung genief3en kann*
(UNHCR, 13.06.2024b), gilt sie nicht mehr als Binnenfliichtling. Dabei kann eine nachhaltige (Re-
) Integration unterschiedlich gewéhrleistet werden, indem a) die Menschen in dem Bezirk bleiben,
in den sie geflichtet sind, b) sie an einen anderen Ort des Staates ziehen oder c) sie an ihren
Ursprungsort zurtickkehren. (vgl. UNHCR, 13.06.2024b)

Aktuelle Daten des ersten Quartals 2024 zeigen, dass es im Irak 1.098.913 Binnenvertriebenen
gibt, was 188 390 Haushalten entspricht (vgl. IOM, Juli 2024, S. 1). Etwas mehr als die Halfte der
Binnenvertriebenen kommt aus Niniwe, wobei aus Shingal mit 16% die zweitgroRte Vertriebenen-
gruppe stammt (vgl. IOM, Juli 2024, S. 3).

Insgesamt gesehen lebt die Mehrheit der Binnenvertriebenen in privaten Unterkiinften, in Gefllich-
tetenlagern, gefolgt von Notunterkiinften (vgl. IOM, Juli 2024, S. 3). Auch die jesidischen IDPs
leben mehrheitlich auerhalb von Camps, was UNHCR-Zahlen aus 2019 belegen (vgl. UNHCR,
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2019, S. 3). Im Nordirak sind die Camps Uber die Gouvernement Niniwe und Kurdistan verteilt. Sie
liegen hauptsachlich in der Nahe grofier Stadte wie Dohuk oder Erbil. In der Regel leben die Men-
schen nach ethnischen oder religidsen Gruppen getrennt. (vgl. IRCC, 2017, S. 6f.) ,Die humanita-
ren Bedingungen in den kurdischen Fluchtlingslagern sind teilweise prekar, v.a. im Bereich der
Frischwasserversorgung, Kanalisation, medizinischen Versorgung und Millentsorgung.“ (BAMF,
2024, S. 19). Die Menschen aufRerhalb der Camps leben in der Regel unter noch schlechteren
Bedingungen (vgl. IRCC, 2017, S. 7).

Fur eine ausfuhrliche Beschreibung von Ursachen, Aufgaben, Beschaffenheit und Organisation

von Geflichtetencamps im Allgemeinen wird auf El Damaty 2022, Kapitel 2.3, S. 2-7 verwiesen.

Bereits der Abschlussbericht ,Bildung am Flichtlingscamp® wies darauf hin, dass bis Ende 2022
aullerstaatliche Organisationen ihre Hilfen in Gefllichtetencamps zurlckfahren wirden (vgl. Bohl
et al., 2023, S. 16). In diesem Jahr entschied die irakischen Regierung, ,to close the remaining
IDP camps and withdraw its services by 30 July 2024 (OCHA, 2024, S.4). Umfassende Anreize
sollen die Binnenvertriebene ermutigen, die Gefliichtetencamps freiwillig zu verlassen. Es wird
beflirchtet, dass die Einstellung der Hilfeleistungen Menschen wieder in neue schwierige Lagen
bringen wird. Hilfsorganisationen und die Vereinten Nationen versuchen dem entgegenzuwirken.
AuRerdem pladieren sie dafiir, vor CampschlieBungen nach dauerhaften Lésungen zu suchen.
(vgl. OCHA, 2024, S. 16) Das Lager Tazade in Sulaymaniyah wurde aufgrund dieses Beschlusses
am 19. Marz 2024 bereits geschlossen (vgl. Iragi News Agency, 2024, S. 23).

Ruckkehrende (Returnees) und Wiederaufbau

Die haufigsten Grinde, die Binnenvertriebene im Irak davon abhalten zuriickzukehren, sind zer-
stérte Hauser, unzureichende Infrastruktur, fehlende Existenzgrundlagen und Sicherheitsbeden-
ken (IOM, 2024) (siehe Abb. 6).

Reasons for not returning for IDPs who prefer to return

Our house is destroyed _ 86%
Infrastructure not functioning adequately _ 54%
No livelihoods opportunities _ 51%
Fear regarding security situation ||| | | | | 39>
Can't get security clearance - 14%
We want to stay where we are - 12%
Security actors blocking returns . 7%
Tried to return but it was not sustainable . 6%
Other | 0%

Abb. 6: Grinde von Binnenvertriebenen, nicht nach Shingal zuriickzukehren (IOM, 2024).
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Daten der IOM von Juni 2023 verzeichnen einen Anstieg an Riickkehrenden in die Region Niniwe.
Dies wird darauf zuriickgefiihrt, dass Menschen auch in ,locations with severe conditions® (IOM,
2023, S.1) zuriickkehren.

»,Overall the severity in the district is driven by poor conditions of livelihoods, ser-
vices and security. Specifically, the slow recovery of agriculture and business, poor
provision of government services and water supply, presence of multiple security
actors, concerns about violence and harassment at the checkpoints, need for rec-

onciliation, and cases of block returns in Qaeyrrawan subdistrict.“ (IOM, 2023, S.

1)

Nadia’s Initiative zufolge sind inzwischen insgesamt etwa 150 000 Menschen in die Region Shingal

zurickgekommen (vgl. NI, 2024).

Der Wiederaufbau in der konfliktreichen Region ist im Gange, erweist sich aber als langwieriger
Prozess (vgl. UN Habitat, 2019, S. 8, Tekkal, 2021, S. 20). Die Stabilisierung der Sicherheitslage
mit Umsetzung des Sinjar-Abkommens, sowie effektive Strafverfolgungsmechanismen und Ent-

schadigungsprozesse werden dringend angemahnt (Piecha, 2024, S. 7f.).

Bildungseinrichtungen in herausfordernden Lagen und Krisengebieten

Ausgehend von Shingal als Beispiel eines herausfordernden Kontextes wird nun in den folgenden
Kapiteln der Blick auf die Literatur von Schulen in herausfordernden Lagen und Bildung in huma-

nitdren Krisen gerichtet, um die theoretische Rahmung zu setzen.

Schulen in herausfordernden Lagen

Trotz zahlreicher Reformbemuhungen fir mehr Bildungsgerechtigkeit, die vor allem nach dem so-
genannten ,PISA-Schock® im Jahr 2000 noch zugenommen haben, finden wir in Deutschland im-
mer noch einen entscheidenden und teilweise sogar starker gewordenen Einfluss des familidren
soziodkonomischen Hintergrunds auf die Schullaufbahn von Kindern und Jugendlichen, und zwar

unabhangig vom Leistungsniveau (vgl. Marx & Maaz, 2023, S. 190 sowie Maaz et al., 2024, S. 2).

Studien belegen schlechtere Leistungsergebnisse von Schulen, deren Rahmenbedingungen und
Zusammensetzung ihrer Schilerschaft bestimmte Merkmale aufweisen (vgl. Klein, 2017, S. 4). Fur
diese Schulen gibt es eine Vielzahl von Bezeichnungen, wie beispielsweise Schulen ,in heraus-
fordernden Lagen®, in ,kritischer®, ,schwieriger oder ,sozial deprivierter Lage“ oder ,Brennpunkit-
schulen®. Ihnen werden verschiedene Kennzeichen zugeordnet, denen teilweise unterschiedliche
Verstandnisweisen zugrunde liegen. (vgl. Manitius & Dobbelstein, 2017, S. 10 f.; Braun & Pfander,
2022, S. 5; Klein, 2017, S. 5)
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Haufig erfolgt eine Einteilung von Schulen in herausfordernden Lagen in Bezug auf externe Be-
dingungen, denen die Schule ausgesetzt ist, also dem Standort: ,Als herausfordernd wird aus
dieser Perspektive eine sozialraumliche Lage in 6konomisch schwachen, soziokulturell benachtei-
ligten sowie mit Blick auf Anforderungen der Schule eher anregungsarmen, urbanen Ballungsrau-
men angenommen.“ (Bremm et al., 2017, S. 141). Kennzeichnend ist, dass die Schilerinnen und
Schiler aus bildungsfernen Elternhdusern mit und ohne Migrationshintergrund kommen, ein hé-
heres Armutsrisiko haben und meist Gber geringere Bildungsressourcen verfligen. In der Regel
kann von einer schlechteren Lern- und Leistungsgrundlage sowie Konflikten in der Passung des
Habitus ausgegangen werden. (vgl. Klein, 2017, S. 3; Braun & Pfander, 2022, S. 5; Rutter, 2020,
S. 247f.) Im Bildungsbericht 2024 finden wir drei wesentliche Risikolagen flir schlechte Bildungs-
erfolge von Kindern: ,die Risikolage formal gering qualifizierter Eltern, die soziale Risikolage (El-
tern nicht erwerbstatig) und die finanzielle Risikolage (Armutsgefahrdung des Haushalts)“ (Maaz
et al., 2024, S. 2). Fast jedes dritte Kind in Deutschland war 2022 von mindestens einer dieser
Situationen betroffen, besonders ausgepragt sind die Risiken in kinderreichen Familien, in Einel-
ternfamilien und in Familien mit Migrationshintergrund. Im Vergleich zu 20% der Kinder aus Fami-
lien ohne Einwanderungsgeschichte finden wir zurzeit bei 60% der Kinder mit
Einwanderungsgeschichte wenigstens eine der genannten Risikolagen. (vgl. Maaz et al., 2024, S.
2.) Daraus ergibt sich, dass Schulen in herausfordernden Lagen einen Uberproportional hohen
Anteil von Kindern und Jugendlichen mit Migrationshintergrund aufweisen und ,die soziale Segre-

gation also auch mit einer ethnischen Segregation verbunden ist* (Klein, 2017, S. 4).

Englischsprachige Forschung zu Schulen in herausfordernden Lagen hat bereits eine langere Tra-
dition, schon seit den 70er (USA) und 90er Jahren (England) wurden Studien auf diesem Gebiet
durchgefiihrt (vgl. Klein, 2017, S. 5). Wird auf diese Studien zurlickgegriffen, ist es wichtig, die
Ergebnisse im Hinblick auf ihren Kontext differenziert zu betrachten, da sich beispielsweise stad-
tische Umgebungen zwischen Landern oder Kontinenten unterscheiden oder andere organis atori-
sche Strukturen oder bildungspolitische Malhahmen vorzufinden sind (vgl. Klein, 2017, S. 6f. u.
S. 36). Auch betrifft ethnische Segregation in verschiedenen Staaten nicht nur Menschen mit Mig-
rationshintergrund, ,sondern v. a. historisch marginalisierte ethnische Gruppen® (Klein, 2017, S.
7). Bei ihnen stehen nicht sprachliche Schwierigkeiten im Vordergrund, sondern verstarkt soziale

und historisch gewachsene Diskriminierungen (vgl. Klein, 2017, S. 7).

Literatur aus den USA, England und Australien verwendet Begriffe wie ,high-poverty schools®,
»Schools facing difficult circumstances®, ,urban schools“ oder ,failing schools“ — wobei dieser teil-
weise auch in Deutschland verwendete Ausdruck impliziert, dass diese Schulen ,scheitern® bzw.
Lversagen“ und somit ihre Schilerinnen und Schiiler das angedachte Bildungsziel nicht oder nur
teilweise erreichen. Der Begriff ,failing schools” bezieht sich also weniger auf die extern bedingte
Problemlage dieser Schulen als vielmehr auf ihren mangelnden Bildungserfolg. (vgl. Klein, 2017,
S. 5-7; Holtappels et al., 2017, S. 17f.)
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Modelle von Schulen in herausfordernden Lagen

Dass der negative Zusammenhang zwischen familidrem Hintergrund und Lernerfolg nicht unver-
anderlich ist, sondern abgeschwacht werden kann, zeigten bis vor wenigen Jahren vor allem Stu-
dien aus den USA und GroRbritannien (vgl. van Ackeren et al., 2021, S. 7).

Obwohl die Forschungslandschaft in Bezug auf Schulen in deprivierten Lagen und nicht erfolgrei-
che Schulen noch grofie Defizite aufweist, gibt es inzwischen Ergebnisse, die die Relevanz von
schulischen Prozessmerkmalen flir die Leistungsergebnisse solcher Schulen nachweisen (vgl.
Holtappels & Briicher, 2021, S. 131f.). Bildungserfolg wird also nicht nur von der sozio6konomi-
schen Herkunft der Schulerinnen und Schuler beeinflusst, sondern auch von der Qualitat der be-
suchten Schule, was bei Schulen in herausfordernder Lage gleich zweifach zu Buche schlagen
kann: ,Damit werden die betroffenen Schulergruppen, die diese Schulen besuchen, teils doppelt
benachteiligt — namlich durch ihre soziale Herkunft, aber auch die Lernumwelt in schwachen Schu-
len.” (Racherbaumer et al., 2013, S. 262). Schulen in schwierigen Kontexten miissen aber nicht
zwangslaufig ,schlecht” sein oder einen erhéhten Entwicklungsbedarf aufweisen, es gibt auch wel-
che mit guten Lernergebnissen. Die Einteilung von Schulen nach deren Erfolg bei Betrachtung der

Kontextbedingungen ergibt vier Typen, wie im nachfolgenden Schaubild dargestellt ist:

CGunshige Kontexdbedingugen

unerwartet erworiet
Schwach, Stk

Niedr 9 (g Ty Hre.
Cﬁbf\ﬁ Glerlons
qilalitat erwartet wnerwaliet- q¥alitat
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Abb. 7: Schultypologie fiir Bildungserfolg anhand von Kontextbedingungen nach Holtappels et al. 2017, S. 19;
Darstellung Nina Amann.

Bei Schulen mit glinstigen, auRerschulischen Kontextbedingungen, z. B. mit Uberwiegend Schile-
rinnen und Schulern aus bildungsnahen Bildungsergebnisse erwartet (rechts oben). Ist dies nicht
der Fall, schneiden sie wider Erwarten schlecht ab und zahlen zum ,Failing-Typ B“, bringen also
mangelhafte Ergebnisse bei guten Ausgangsbedingungen (links oben). Schulen mit unglinstigen
Kontextbedingungen, z. B. mit einer Schulerklientel aus einer bildungsfernen Umgebung, weisen
entweder erwartet schlechte Ergebnisse vor (links unten, Failing-Typ A) oder schneiden Uberra-
schenderweise gut ab (rechts unten). (vgl. Holtappels, 2017, S. 19f.) Dabei sind die Erfolge vor
allem davon abhangig, ,ob die Schulen geeignete Strukturen und Prozesse haben, um auf her-

ausfordernde oder sich verandernde Rahmenbedingungen zu reagieren® (Klein, 2017, S. 33). Das
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gilt insbesondere fiir Schulen in herausfordernden Lagen. (vgl. Klein, 2017, S. 33) Aus diesem
Grund wenden sich Forschungsarbeiten der letzten Jahre schulinternen Faktoren wie der ,Gestal-
tungs- und Prozessqualitat der Schul- und Lernkultur® (Holtappels & Briicher, 2021, S. 130) zu,
um einen Weg aus der Bildungsungleichheit zu finden, denn: ,Oft liegt das Problem des Versagens
oder der mangelnden Effektivitat der Schule nicht oder nicht allein im auerschulischen Kontext,
sondern wird auch oder sogar maf3geblich durch den Entwicklungsstand der Schul- und Unter-
richtsqualitat bestimmt.“ (Holtappels & Briicher, 2021, S. 130)

Mit komplexeren Rahmenmodellen fir Schulqualitat kann die Effektivitat von Schulen differenzier-
ter betrachtet werden. Ein Beispiel dafir ist das CIPO-Modell (Abb. 8), das den Zusammenhang
zwischen den drei Dimensionen des Inputs, des Prozesses und des Outputs sowie den Einfluss
von sozialem Kontext (Context) und Schulentwicklungsarbeit aufzeigt. Hier wird deutlich, dass der
soziale Kontext vor allem den Output beeinflusst, wohingegen die Schulentwicklungsarbeit auf alle

drei Dimensionen gleichermalen einwirkt. (vgl. Holtappels et al., 2017, S. 18 f.)
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Abb. 8: Rahmenmodell fiir Schulqualitat nach Stufflebeam, 1972; Holtappels & Voss, 2006
in: Holtappels et al., 2017, S. 17, eigene Darstellung.

Mit anderen Worten: die verschiedenen Bereiche der schulischen Effektivitat — Lernerfolge der
Schiulerinnen und Schiler, Umsetzung von Bildungsstandards, Abbau von bestehenden Bildungs-
ungleichheiten usw. — ebenso wie die schulexternen Bedingungen — die soziale Zusammenset-
zung des Schuleinzugsgebietes oder die von den Kindern mitgebrachten Ressourcen — missen
sehr genau analysiert werden. Das heif3t: die Gestaltungs- und Prozessqualitat einer Schule soll
genauso empirisch untersucht werden wie auflere Einflussbedingungen. (vgl. Klein, 2017, S. 26;
Manitius & Dobbelstein, 2017, S. 23; Marx & Maas, 2023, S. 191)
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Was die schulinterne Qualitat angeht, zeigen mehrere Studien (u. a. Klein, 2017; Braun & Pfander,
2022; Marx & Maaz, 2023), dass bei erschwerter Ausgangslage vor allem die folgenden fiinf Merk-

male entscheidend zu schulischem Erfolg beitragen:

« professionelle, kooperative und transparente Fiihrung durch die Schulleitung

« eine positive Schulkultur mit hohen Leistungsanforderungen und gutem Lernklima
« qualitativ hochwertiger Unterricht als Kernaufgabe der Schule

« gezielte Generierung und Nutzung von (Evaluations-)Daten

e Unterstitzung durch externe Partner.

(vgl. Braun & Pfander, 2022, S. 6; Marx & Maaz, 2023, S. 192)

Die Schlisselfunktion der Schulleitung im Hinblick auf die Ergebnisqualitat einer Schule ist unbe-
stritten. Bei Schulen in herausfordernden Lagen kommen zum Ublichen Tagesgeschaft noch un-
terschiedliche externe und interne Problemstellungen dazu, auf die die jeweilige Schulleitung
reagieren muss — bestenfalls langfristig im Hinblick auf eine Verbesserung der Schulqualitat. Am
effektivsten zeigte sich hierfur der Fokus auf das Lernen der Schilerinnen und Schiler und das
Gestalten der Schule als ,lernende Organisation®. (vgl. Briicher et al., 2021, S.205 f.)

In einer Studie von Briicher et al. 2018 an Schulen in herausfordernden Lagen zeigten drei Hand-
lungselemente des Schulleitungsmodells Leadership for learning einen ,direkten Einfluss auf den
Aufbau von Schulentwicklungskapazitat®, namlich ,Fokussierung auf Lernen, Dialog tber Lernbe-
dingungen und die Beteiligung an Fihrungs- und Steuerungsaufgaben® (Bricher et al., 2021, S.
237). Dieses Forschungsergebnis belegt zugleich auch die Bedeutung von Punkt 3: ,qualitativ
hochwertiger Unterricht als Kernaufgabe der Schule® und impliziert Punkt 2: ,eine positive Schul-
kultur mit hohen Leistungsanforderungen und gutem Lernklima®“. Fur leistungsschwachere Schi-
lerinnen und Schiler sind vor allem eine starkere Strukturierung der Lernprozesse, iberschaubare
Lernportionen, enger gesteckte Ziele und eine durchgangige Riickmeldung hilfreich (vgl. Marx &
Maaz, 2023, S. 192). Auch Mujis et al. unterstrichen bereits 2004 die Wichtigkeit des Unterrichts:
»--.teaching and learning should be at the heart of the school, driving its daily effort* (Mujis et al.,
2004, S. 170). Zu Punkt 4 bestatigte die Studie von Brilcher et al. dem ,wahrgenommene[n] Nutzen
der Datenrickmeldungen ... einen starken Einfluss auf den Aufbau von Schulentwicklungskapazi-
tat“ (Brucher et al., 2021, S. 238f). Nach Marx und Maaz ist eine Vernetzung mit auerschulischen
Akteurinnen und Akteuren unabdingbar fir erfolgreiche Schulen in sozial deprivierter Lage — Punkt
5. Diese Netzwerke reichen von Kooperationen mit Eltern, Behdrden oder anderen Schulen bis

zur Zusammenarbeit mit Vereinen und Unternehmen. (vgl. Marx & Maaz, 2023, S. 192)

Die Unterstitzung von Schulen in sozial herausfordernden Lagen ist inzwischen verstarkt in den
Fokus von Bildungspolitik und -verwaltung geruckt. In den letzten Jahren gab es dazu in Deutsch-
land Initiativen, sowohl von der Bundesregierung als auch von Bundeslandern in Kooperation mit

Stiftungen und Wissenschaft, diese Schulen gezielt zu férdern und ihnen zum Beispiel anhand von

91



Sozialindizes entsprechend viele Ressourcen zuzuteilen. (vgl. Manitius & Dobbelstein, 2017, S. 9;
Bottcher et al., 2022, S. 3) Das aktuelle Startchancen-Programm der Bundesrepublik Deutschland
investiert in ca. 4.000 solcher Schulen (in sozial deprivierten Lagen) 20 Milliarden Euro Gber zehn
Jahre. Dieses Geld soll in bessere Gebdude und Ausstattung, einem eigenen Etat fir die Belange

der Schilerschaft und multiprofessionellen Teams angelegt werden. (vgl. BMBF, 2024)

Bildung in humanitaren Krisen

Wenn wir von Bildung in humanitéren Krisen sprechen, sollten wir erst einmal klaren, was sich
hinter dem Begriff der humanitaren Krise verbirgt. Das ist nicht so einfach, denn es handelt sich
hierbei ,um ein eher vages Begriffspaar, dessen Bedeutung nicht nur in der Praxis, sondern auch
in der Wissenschaft umstritten ist und das oft flir ganz unterschiedliche Situationen verwendet
wird" (Dijkzeul & Griesinger, 2020, S. 206).

Eine Krise ist eine kritische Situation flir eine einzelne Person oder eine Gruppe, oft begleitet von
Sorge und/oder Angst. Sie hat nicht immer eine materielle Ursache und ist daher auch nicht un-
bedingt von aul3en erkennbar, sondern kann ebenso durch subjektive Gefiihle ausgelost werden.
Betroffene werden spirbar belastet und brauchen in der Regel externe Unterstiitzung, um die

Krise zu bewaltigen. (vgl. Dijkzeul & Griesinger, 2020, S. 208)

Bei der Verwendung des Wortes humanitér geht es ,meistens um die Aspekte der humanitaren
Hilfe, um militéarische Eingriffe, um juristische Aushandlungen und eben um krisenhafte Situatio-
nen“ (Dijkzeul & Griesinger, 2020, S. 209). Dabei zielt humanitares Vorgehen in der Regel darauf
ab, anderen zu helfen und ihre Situation zu verbessern. Das kann beispielsweise durch Entwick-
lungszusammenarbeit, Nachbarschaftshilfe oder Sozialleistungen erfolgen. (vgl. Dijkzeul & Grie-
singer, 2020, S. 209)

Eine humanitére Krise betrifft in der Regel grolRe Menschengruppen, die in eine lebensbedrohliche
Notlage geraten sind, aus der sie nicht selbststdndig herauskommen und somit auf Hilfe angewie-
sen sind. (vgl. Dijkzeul & Griesinger, 2020, S. 223)

Die Worte Notsituation oder Notlage, englisch emergency, werden oft synonym zu Krise verwen-
det. Bestimmte Krisen stellen beispielsweise Kriege, Konflikte oder Katastrophen dar, wie in der

folgenden Erklarung ersichtlich wird.

Notlagen kénnen natirliche Ursachen haben oder menschgemacht sein. Sie kdnnen plétzlich auf-
treten in Gestalt von Erdbeben, Unwettern, Terroranschldgen, Angriffskriegen oder Chemieunfal-
len. Oder sie kommen langsam als Hungersnéte in Dirrezeiten, Flichtlingsbewegungen oder
politische Krisen. (vgl. Dijkzeul & Griesinger, 2020, S. 221f.)
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Unabhangig von den Ursachen befinden sich Menschen in einer humanitdren Krise, wenn die be-
troffene Bevdlkerungsgruppe eine erhohte Krankheits- und Sterberate aufweist, ihre lebenswichti-
gen Grundbedirfnisse nicht erflllt werden kénnen, sie darunter leidet und auf externe Hilfe
angewiesen ist, da sie selbst bzw. ihr Staat die Notlage nicht auflésen kann (vgl. Dijkzeul & Grie-
singer, 2020, S. 222f.).

Die von uns betrachteten Schulen — die Schule fur Geflichtete in Khanke im Nordirak und die
Bildungseinrichtung fir Teenie-Mutter im Slum von Nairobi — befinden sich also in einer Lage, die

als humanitéare Krise bezeichnet werden kann.

Solche Krisen betreffen insgesamt 476 Millionen Kinder von drei bis 15 Jahren in 35 Landern.
Mindestens 75 Millionen Kinder zwischen drei und 18 Jahren kénnen deshalb nicht oder nur ein-
geschrankt zur Schule gehen. Das liegt zum Beispiel an der Zerstérung von Bildungseinrichtun-
gen, unsicheren Schulwegen und Schulen und/oder fehlenden Blchern und Materialien. Die
Anzahl der Madchen, die in Krisenregionen keinen Zugang zu Bildung haben, ist 2,5mal so hoch
wie die der Jungen. (vgl. Nicolai et al., 2016, S. 10; Bildungskampagne.org, 2016, S. 2; Montag &
Idems, 2021, S. 28 f.) Zudem ist die Qualitat der Bildung in diesen Regionen, so sie denn stattfin-
det, haufig sehr minderwertig. Eine Lehrkraft ist durchschnittlich fir 70 Schilerinnen und Schuler
zustandig und dazu oft noch schlecht oder gar nicht ausgebildet. (vgl. Montag & Idems, 2021, S.
29) Erschreckend ist die Feststellung, dass ,die Folgen mangelhafter Angebote fast genauso
schlimm [sind] wie gar keine Angebote® (Montag & Idems, 2021, S. 29). Zur Bedeutung von Bildung

in humanitaren Krisen mehr im nachsten Kapitel.

Abschlieend bleibt noch zu erwdhnen, dass immer auch das Umfeld und der Kontext einer Krise
zu beachten sind, denn eine ,humanitare Krise istimmer auch eine gesellschaftliche Krise, bei der
die Schwierigkeit darin besteht, in ihrer Gesamtheit alle handlungsrelevanten Aspekte zu verste-
hen.“ (Dijkzeul & Griesinger, 2020, S. 223).

Es gibt also kein Konzept, das auf alle humanitéren Krisen gleichermalen passt.

Lothar Krappmann, Bildungsforscher und ehemaliges UN-Mitglied im Ausschuss fir die Rechte
der Kinder, bezeichnet Bildung im Flichtlingscamp als ,Uberlebensinstrument‘ (Krappmann,
2013). Da Bildung aber ,nur mittelbar lebensrettend wirken kann“ (Montag & Idems, 2021, S. 26)
zahlt sie nicht zu den Grundbediirfnissen, wie beispielsweise die Versorgung mit Wasser, Nah-
rung, Unterkunft oder Medizin, deren Deckung als primares Ziel der humanitaren Hilfe gilt. Den-
noch zeigt sich die Bedeutsamkeit von Bildung vor allem in langanhaltenden Krisensituationen.
Fur Kinder und Jugendliche ist es wichtig, dass sie in schwierigen Zeiten mit hohen psychischen
und physischen Belastungen eine Struktur bekommen, damit wieder ein Stiick Normalitat eintreten
kann. In der Schule kénnen sich die Lernenden mit Themen beschéaftigen, die ihre Zukunft betref-

fen und Hoffnung bieten kénnen. Nicht nur fir die jungen Generationen, sondern auch fir die

93



Zukunft ihrer Gesellschaften ist Bildung von entscheidender Bedeutung. (vgl. Save the Children,
2015, S. 2 u. 5; Montag & Idems 2021, S. 26) ,With each successive year of education lost, the
human, social and economic costs rise exponentially — permanently leaving children, families and
communities in a desperate fight for survival“ (Nicolai et al., 2016, S. 10). Schule kann aul3erdem
zur Friedensstiftung beitragen: ,Wenn Bildungsangebote konfliktsensibel und integrativ konzipiert
sind sowie Toleranz vermitteln und einliben, leisten sie einen Beitrag zur Friedensférderung und
tragen so indirekt auch zum Wiederaufbau bei“ (Montag & ldems, 2021, S. 26). Da Kinder in Kfri-
sensituationen ofter zwangsverheiratet werden, verschiedenen Arten von Gewalt ausgesetzt sind,
als Kindersoldatinnen und —soldaten eingezogen oder zu Arbeit gezwungen werden, kann Schule
ganz praktisch auch als Schutzraum dienen (vgl. Save the Children, 2015, S. 6; Montag & Idems,
2021, S. 26).

Artikel 26 der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte von 1948 garantiert das Recht auf Bil-
dung flr alle — also auch fiur Kinder in Krisensituationen. Die UN-Kinderrechtskonvention von 1989
bekraftigt diesen Anspruch in Artikel 28. (vgl. DIMR, 2024)

Trotzdem spielte Bildung lange nur eine untergeordnete Rolle in der humanitaren Hilfe ,vgl. Montag
& ldems 2021, S. 25f.). Erst ab etwa den 1990er Jahren kam es zu einem weltpolitischen Umden-
ken ,that placed education at the core of humanitarian responses. Since then, the provision of
education activities in times of disasters or crises has seen a significant rise in interest, acceptance
and funding“ (Hévelmann, 2023, S. 83). Wichtige Schritte auf dem Weg hin zu einer héheren Be-
deutung von Bildung waren ihre Einordnung ,als lebensrettend oder -erhaltend“ (Montag & Idems,
2021, S. 26), die Einflihrung des ersten globalen Fonds fiir Bildungsaktivitaten in Krisen und Kon-
flikten als Ergebnis der Initiative ,Education Cannot Wait — Bildung kann nicht warten“ der UN-
Generalversammlung 2012 und des Weltgipfels fur humanitare Entwicklung 2016 sowie die Flucht-

und Migrationsbewegungen in jingster Zeit. (vgl. Montag & ldems, 2021, S. 26 u. 30)

Das Inter-agency Network for Education in Emergencies, kurz INEE, ein globales Netzwerk, das
sich fur das Recht aller Menschen auf ,quality, safe, relevant and equitable education® einsetzt,
hat bereits 2004 Minimalstandards fur Bildung veréffentlicht (INEE, 2024, S. 2). Diese sind so
konzipiert, dass sie in jedem wirtschaftlichen, sozialen und politischen Kontext angewendet wer-
den kdnnen, auch in Notlagen und zur Krisenbewaltigung. Als Hauptziele werden die Bereitstellung
einer hochwertigen, koordinierten humanitaren Hilfe im Bildungsbereich und die Umsetzung des
Rechts auf Bildung genannt. (vgl. INEE, 2024, S. 13)

In finf Gebieten (Grundlegende Standards, Zugang & Lernumgebung, Lehrern & Lernen, Lehrer
& Padagogen sowie Bildungspolitik) werden 19 Standards ausformuliert, die als Handreichung fir
Bildung in Krisensituationen dienen sollen. Die vom INEE definierten Merkmale qualitativ hoch-
wertiger Bildung ziehen sich durch alle Standards. Gute Bildung ist demnach fir alle gleicherma-

Ren zugéanglich, bedirfnisorientiert, ganzheitlich, von gut ausgebildeten und angemessen
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bezahlten Lehrkraften erteilt, mit ausreichenden Ressourcen ausgestattet, ergebnisorientiert und
nachhaltig. (vgl. INEE, 2024, S. 4f., 11 u. 13)

Um sichere Bildung in Krisen und Konflikten zu garantieren, wurde 2015 von der Global Coalition
fo Protect Education from Attack, kurz GCPEA, die Safe Schools Declaration entwickelt. Im Mai
2015 fand in Oslo die erste von inzwischen vier internationalen Konferenzen zu sicheren Schulen
statt und bisher haben 120 Staaten, unter anderem auch der Irak, Kenia und Deutschland, diese

politische Vereinbarung unterzeichnet. Die Staaten verpflichten sich dazu,

»den zivilen Charakter von Schulen zu respektieren und Beispiele fiir bewéhrte
Praktiken zum Schutz von Schulen und Universitdten wéhrend bewaffneter Kon-
flikte zu entwickeln und auszutauschen. Sie bietet Leitlinien fiir konkrete MalBnah-
men, die Streitkrafte und bewaffnete nichtstaatliche Akteure ergreifen kbnnen, um
die militdrische Nutzung von Bildungseinrichtungen zu verhindern, das Risiko von
Angriffen zu verringern und die Auswirkungen von Angriffen und militdrischer Nut-

zung abzumildern, wenn es doch dazu kommt.” (GCPEA, 2024)

Die beteiligten Staaten sichern auRerdem zu, dass sie Daten zu Ubergriffen auf Bildung sammeln
und zur Aufklarung von Kriegsverbrechen, die auf Bildung veribt wurden, beitragen. Die Unter-
zeichnung der Erklarung beinhaltet die Verpflichtung, den Zugang zu sicherer Bildung wieder zu
gewahrleisten und Bildungssysteme zu etablieren, welche die Konfliktsensibilitat fordern und das
gegenseitige Verstandnis zwischen sozialen oder ethnischen Gruppen starken. (vgl. GCPEA,
2024)

Trotz aller Vereinbarungen wird die Investition von Geldern in den Wiederaufbau von Bildungsan-
geboten in Krisensituationen oft kontrovers diskutiert, da diese dann in anderen wichtigen Berei-
chen nicht mehr zur Verfligung stehen (vgl. Montag & Idems, 2021, S. 27). Mit einem Anteil von
etwa 2% aller Hilfsgelder weltweit (2017) wird Bildung in Krisengebieten und Fluchtkontexten nach
wie vor zu wenig unterstitzt und liegt weit unter den von Education Cannot Wait geforderten vier
bis sechs Prozent (vgl. Montag & Idems, 2021, S. 29).

Auch die Vereinten Nationen fordern ganz allgemein Bildung fiir alle. In ihren Zielen fur nachhaltige
Entwicklung (Sustainable Development Goals) fordern sie mit Ziel 4 ,inklusive, gleichberechtigte
und hochwertige Bildung [zu] gew&hrleisten und Mdglichkeiten des lebenslangen Lernens fur alle
[zu] fordern® (UN, 2024b).

Bis 2030 soll sichergestellt werden, dass alle Jungen und Madchen kostenlos die Grund- und wei-
terflhrende Schule besuchen sowie einen allgemeinen und erschwinglichen Zugang zu einer Be-
rufsausbildung oder einem Hochschulstudium haben. Fortschritte werden sichtbar in der langsam
steigenden Zahl an Abschlissen an Grundschulen und Sekundarschulen zwischen 2015 und
2021. GroRe Schwierigkeiten zeigen sich fir afrikanische Lander siidlich der Sahara in der schu-
lischen Versorgung mit Wasser, Strom und digitaler Ausstattung. Besonders prekar ist die Lage
nach wie vor fir Madchen, die in 40% der Lander immer noch nicht gleich haufig wie Jungen die

Grundschule besuchen. Die Vereinten Nationen fihren mangelhafte Bildung darauf zurtick, dass
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Lehrkrafte nicht angemessen qualifiziert sind, Schulen in schlechtem Zustand sind und die Moég-

lichkeiten zwischen landlichem und stadtischem Raum differieren. (vgl. UN, 2024c)

Wenn solche Schulen externe Unterstliitzung bekommen, beispielsweise durch Entwicklungshilfe-
organisationen, muss aulerst sensibel vorgegangen werden. Das Do-Not-Harm-Prinzip, das auch
beim INEE und der Kindernothilfe Anwendung findet (vgl. Montag & Idems, 2021, S. 43) hilft dabei,
mdgliche negative Folgen von Entwicklungshilfen zu erkennen und zu vermeiden bzw. abzumil-
dern. Das Ziel ist, die Zusammenarbeit konfliktsensibel anzulegen, um keine Spannungen zu er-
zeugen oder Krisen zu verscharfen. Das kann durch den behutsamen Einsatz von externen
Fachleuten, gerechtem Zuteilen von Spendengeldern und geschickter Auswahl von Partnern vor
Ort erreicht werden. Das kontextuelle Wissen von lokalen Partnern ist dabei unverzichtbar, damit
die Unterstiitzung und Hilfsangebote akzeptiert und angenommen werden — und bestenfalls einem
bestehenden Konflikt entgegenwirken. (vgl. Montag & Idems, 2021, S. 42f.; BMZ 2024)

Wenn bei Bildungsangeboten in Konfliktgebieten keine Do-Not-Harm-Analyse durchgefiihrt wird,
kann es sein, dass diese politisch instrumentalisiert werden, zum Beispiel durch eingeschrankten
Zugang zu Bildung, verpflichtende, konfliktunsensible oder -fordernde Bildungsplane oder unpas-
sendes Auftreten der Lehrkrafte. Eine mdgliche Folge ist der Ausschluss einzelner Gruppen von
Bildung, z. B. Madchen und Frauen. (vgl. Montag & Idems, 2021, S. 27; BMZ 2024)

Auch wenn Hilfsorganisationen den Wiederaufbau eines Bildungssystems unterstiitzen, liegt die
Verantwortung fir die Bildungsinfrastruktur beim Staat und soll langfristig gesehen auch (wieder)
dort angesiedelt sein. Bei der (Riick-)Ubertragung von Bildungsprojekten an staatliche oder nicht
staatliche Institutionen sollte verbindlich geregelt werden, wie und unter welchen Bedingungen die
genannten Prinzipien der konfliktsensiblen Bildung weiterhin befolgt werden kénnen. Zudem ist
festzulegen, wie Bildungsplane, Lehreraus- und -fortbildungen und weitere Strukturen gestaltet
werden mussen (vgl. Montag & Idems, 2021, S. 42f.), ,damit die positiven Wirkungen von Bildung
sich entfalten kénnen und sie auch zum gesellschaftlichen Zusammenhalt beitragt.“ (Montag &
Idems, 2021, S. 44)

Beispiel einer Bildungseinrichtung in einem Krisengebiet: Die Our Bridge Schule

Eine Ubersicht zur NRO Our Bridge und zum organisatorischen Aufbau der Our Bridge Schule
findet sich in der Masterarbeit von Fischer 2022, S. 16-18. Erganzende Informationen zur weiteren

Schulentwicklung seit 2022 sollen hier beschrieben werden.

Die OBS Khanke umfasst Kinder vom Kindergarten bis zur Jahrgangsstufe 5. Dabei durchlaufen
die Schuler:innen die Klasse 1a in einem Schuljahr, die Klasse 1b im nachsten und so weiter,
womit die Jugendlichen dann mit ca. 16 Jahren die Schule verlassen. Es gibt zweimal im Jahr
schulinterne Abschlusspriifungen mit einem ,wertigen Zertifikat* (SV2, Z. 271). Durch die For-
schungen im Jahr 2022 der Universitat Tibingen wurde die Frage nach weiteren Anschlussmog-

lichkeiten aufgeworfen. Deswegen kooperiert die OBS inzwischen mit einer amerikanischen
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Universitat mit Sitz im Irak und hat ,das System einmal leicht verandert* (SV2, Z. 275). Nach der
Klasse 3a, mit ungefahr 13 Jahren, schreiben die Schiiler:innen einen ,placement test fiir das
Fach Englisch, der den Kenntnisstand in der Fremdsprache abpriift und die Jugendlichen in die
verschiedenen level 1-5 einteilt. Daraufhin lernt dann jeder und jede individuell auf diesem Eng-
lischlevel weiter. Ist level 5 erreicht, wird der TOEFL-Test absolviert und das international aner-
kannte Sprachzertifikat ausgestellt, ,das dem Kind, was unseren Schilern im Grunde, die Tiren
fur alle Universitaten 6ffnet. das Kind kdnnte dann theoretisch sogar mit dem Sprachzertifikat nach
Abschluss der Schulausbildung an der Universitat Tlibingen studieren kommen.“ (SV2, Z. 285-
289) SV2 vermutet sogar, dass das Sprachzertifikat flir manche Ausbildungen ohne staatliches
Abschlusszeugnis ausreichen wirde (SV2, Z. 320f., 323-325) Mit acht Stunden Englisch pro Wo-
che und 240 Stunden Englisch pro level wurde der Fokus eindeutig auf die Fremdsprache gelegt
(SV2, Z. 300). Durch die Kooperation kdnnen hochwertige und motivierende Fortbildungen an der
amerikanischen Universitat fur die Lehrkrafte angeboten werden (SV2, Z. 333-337, 341f.).

Des Weiteren hat Our Bridge ein nachhaltiges und zukunftsausgerichtetes Ausbildungsprogramm

begonnen:

»€8 gibt jetzt Green Bridge, dadurch dass der Irak das 4. Land weltweit ist, was am
meisten vom Klimawandel betroffen ist, ist natlirlich die Aufforstung ein sehr wich-
tiger Punkt und uns auch ein sehr wichtiges Anliegen und damit die Menschen in
dieser Region sich auch ja damit das Leben dort ertréglich ist und dass Leben
einkehren kann, braucht es ja viel mehr und gré8ere griine Landschaften und des-
wegen wollen wir mit Green Bridge da die Schnittstelle schaffen und Jugendliche
nach ihrer Schule bei Our Bridge als Umweltschlitzer ausbilden indem sie lernen,
wie zlichtet man lberhaupt einen Baum, wie wird der gepflanzt und wenn er dann
gepflanzt ist, wie pflege ich diesen Baum, wie bewé&ssere ich diesen Baum und wie
schiitze ich es allem voran.” (SV1, Z. 218-226)

Auf der sogenannten Green Bridge Farm werden dafir in Garten verschiedene Pflanzen angebaut
und Baume gezichtet. Die Baume werden dann im Folgejahr im Dorf von den Schiiler:innen aus-
gepflanzt. Aullerdem besteht fir AuRenstehende die Moglichkeit, Baume zu kaufen und zu benen-
nen, die dann ihren Platz im Dorf finden. (SV1, Z. 246-252) Diese zweite neue Profilscharfung liegt
somit im Bereich der nachhaltigen Entwicklung mit den Themen Umweltschutz (SV1, Z. 276-280)
und der Ausbildung und Entwicklung weiterer zukunftsfahiger Berufsgruppen (SV1, Z. 499-501).

Skalierung sozialer Wirkung

Ausgehend von der Fragestellung, wie die Ubertragbarkeit der OBS in den Shingal gelingen kann,

soll im folgenden Kapitel die Skalierung sozialer Wirkungen genauer analysiert werden.

Auch in Sozialunternehmen ist das Phanomen bekannt, dass es oft nicht an der Erkenntnis, son-

dern an deren Umsetzung hapert: ,Es besteht ... weniger ein Mangel an innovativen Lésungen,
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sondern an der systematischen Skalierung erfolgreicher Ansatze.“ (Weber et al., 2013, S. 9). Hier
taucht der Begriff ,Skalierung“ auf, den wir aus der Betriebswirtschaft mit der Bedeutung des wirt-
schaftlichen Wachstums im Sinne einer Umsatzsteigerung kennen (vgl. unternehmer.de, 2019).
Bezogen auf unseren Themenbereich — Bildung und sozialer Kontext — beschreibt Skalierung den
Prozess, die soziale Wirkung eines Unternehmens zu steigern (Bertelsmann Stiftung, 2013, S. 11)

oder soziale Innovationen zu verbreiten (Mildenberger & Schmitz, 2018, S. 298).

Speziell fur die ,Skalierung sozialer Wirkung“ haben Weber et al. (2013) eine praxisnahe Einteilung
in vier Typen vorgenommen: ,Typ 1: Kapazitatserweiterung — Intensivierung der sozialen Aktivita-
ten aus der bisherigen Region heraus; Typ 2: Strategische Ausdehnung — ErschlieRen neuer
Markte und/oder Einfiihrung neuer Produkte/Services; Typ 3: Vertraglich fundierte Partnerschaft —
Errichten neuer Standorte durch (feste) Vertragspartner und Typ 4: Wissensdiffusion — Verbreitung
der Idee ohne gleichzeitiges Organisationswachstum® (Weber et al., 2013, S. 5; vgl. auch Fischer,
2022, S. 30f.)

Wenn ein Sozialunternehmen also seine Ideen weiterverbreiten, wirksamer werden oder eine gro-
Rere Zielgruppe ansprechen mochte, findet es z. B. in diesem Handbuch das passende Vorgehen.
Ein ausgewahltes Skalierungsmodell sollte immer sorgfaltig auf seine Tauglichkeit und Aktualitat

gepruft werden.

Vor der Umsetzung des geplanten Prozesses kdnnen die folgenden acht Fragen hilfreich sein, die
von Georg Mildenberger und Bjérn Schmitz nach Weber, Kréger und Lambrich (2012) sowie We-

ber et al. (2013) zusammengestellt wurden:

« ,Habe ich fur mein Sozialunternehmen ein operatives Modell gefunden, welches sich hinsicht-
lich seiner sozialen Wirkung kontinuierlich als wettbewerbsfahig bewahrt hat und welches
nachhaltig ist? 2 Voraussetzung: Operatives Modell

« Bin ich (als Grunder/Leiter der Organisation) bereit und Uberzeugt, meine Rolle in meinem
Sozialunternehmen neu zu definieren und mich, mit allen Konsequenzen, starker in meine
Managementaufgabe zu bewegen? = Uberzeugung und Bereitschaft

« Verfuge ich Uber umfangreiche Managementkompetenzen (z. B. bezuglich: Ziele und Strate-
gien, Planung, Erfolgsmessung, Fihrung, Budgetierung, Qualitditsmanagement, Dokumenta-
tion)? > Managementkompetenz

« Lasst sich das operative Modell meines Sozialunternehmens auf wenige Kernbestandteile re-
duzieren, die ich dann (mit Hilfe von Standardisierung) replizieren kann? - Replizierbarkeit

« Verfuge ich Uber ausreichend eigene Ressourcen fur einen Skalierungsprozess oder bin ich
in der Lage, die nétigen Ressourcen uber Dritte mittelfristig kontinuierlich und stabil zu mobili-
sieren? - Mobilisierung relevanter Ressourcen

« Verfuge ich Uber Kontakte/Partner, die mein Sozialunternehmen bundesweit verbreiten und
bekannt machen? Habe ich Aussicht Preise und/oder Auszeichnungen zu erzielen? - Legiti-
mation und Reputation
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« Mochte ich mich — mit allen Konsequenzen fiir die Steuerungs- und Kontrollfahigkeit — mit
einem Partner zusammentun, oder méchte ich — mit allen Konsequenzen fir die Ressourcen-
akquise und das Skalierungstempo — aus eigener Kraft skalieren und meine Rolle in meinem
Sozialunternehmen unverandert halten? - Kontrolle und Partner

« Wie hoch sind meine geschatzten Transferkosten (Vertragsanbahnung, -formulierung, -schlie-
Rung, Modellanpassungen, Vertragsiuberwachung, -durchsetzung, -anpassung) — basierend
auf dem aktuellen operativen Modell und vor dem Hintergrund des Sektors, in dem ich mich
bewege? 2> Transferkosten“ (Mildenberger & Schmitz, 2018, S. 308)

Bei diesen Fragen kommen viele personliche bzw. personelle Faktoren zur Sprache, die zur Um-

setzung und zum Erfolg eines solchen Vorhabens entscheidend beitragen kdénnen.

Ein anderes Modell zur Durchflihrung einer Skalierung schreibt vor allem der Zusammenarbeit und
Vernetzung mit geschéftlichen, privaten und politischen Partnerinnen und Partnern eine grof3e Be-
deutung zu: das SCALERS-Modell von Bloom und Chatterij (2009). Es betrachtet die folgenden

sieben Dimensionen:

« Staffing (Ausstattung mit qualifiziertem Personal),

« Communicating (vor allem zur Uberzeugung der wichtigen Stakeholder)
« Allianzen und Partnerschaften (in der Gesellschaft)

« Lobbying (auf politischer Ebene)

« Einkommen (zur nachhaltigen Finanzierung)

« Replizierbarkeit (der entwickelten Programme und Initiativen) und Stimulation von Marktkraf-
ten (fur private Investitionen in das Vorhaben). (vgl. Mildenberger & Schmitz, 2018, S. 307)

Neben diesen beiden gibt es noch mehr Modelle, Praxisleitfdden oder auch sogenannte , Toolbo-
xen“, anhand derer ein Unternehmen seine Angebote ausbauen kann (z. B. in Mildenberger &
Schmitz, 2018, S. 309-312). Diese werden hier nicht ndher beschrieben.

Eine Evaluierung im Vorfeld sowie prozessbegleitend erfillt gleich mehrere Aufgaben: anfangs ist
sie sinnvoll, um den Bedarf festzustellen, die passenden Schritte zu finden sowie die erforderlichen
Ressourcen zu eruieren. Wahrend des Skalierungsprozesses kann sie feststellen, wie gut er funk-
tioniert, um gegebenenfalls nach erfolgter Rickmeldung korrigierende Mallnhahmen einzuleiten.
Und natirlich ist Evaluation ein geeignetes Werkzeug, Geldgebern und Interessenvertretern den

Nutzen von Prozessen aufzuzeigen. (vgl. Harvard Family Research Project, 2010, S. 24)

Zusammenfassend kann festgestellt werden, dass es eine groRe Anzahl zu beachtender Faktoren
gibt, wenn ein Unternehmen seine Angebote ausweiten oder deren Wirkung steigern mochte. Be-
sonders praxistauglich erscheinen die oben vorgestellten acht Fragen bzw. Erfolgsfaktoren (Ope-
ratives Modell, Uberzeugung & Bereitschaft, Managementkompetenz, Replizierbarkeit,
Mobilisierung relevanter Ressourcen, Legitimation & Reputation, Kontrolle & Partner sowie Trans-

ferkosten).

Dabei ist und bleibt die Grundvoraussetzung fir eine erfolgreiche Skalierung — so banal es klingen

mag - ein tragfahiges operatives Modell. Das Modell muss sich bereits in der Praxis bewahrt haben
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und konkrete, zielfilhrende Aktivitaten sowie eine realistische, dauerhafte Finanzierbarkeit aufwei-
sen. (vgl. Weber et al., 2013, S. 16)

Interessanterweise hat Weber et al. (2013) den beiden Kostenfaktoren ,Mobilisierung notwendiger
Ressourcen® und ,Transferkosten” die geringste Bedeutung beigemessen (Weber et al., 2013, S.
43), da sie einen direkten Zusammenhang zwischen ,Legitimation und Reputation® und ,Mobilisie-
rung notwendiger Ressourcen® erkennt. Eine erfolgreiche Skalierung findet demnach statt, wenn
mindestens einer der beiden Faktoren erflllt wird, nicht zwangslaufig beide. (vgl. Weber et al.,
2013, S. 40) Das heildt: Wenn ein Unternehmen einen guten und etablierten Ruf hat, gestaltet sich

die Finanzierung neuer Vorhaben offenbar einfacher.

Zu beachten gilt immer der lokale Kontext. Auch unterschiedliche Regularien in verschiedenen
Regionen sind zu beriicksichtigen, von gesetzlichen Vorgaben zur Gebaudesicherheit bis hin zu
verbindlichen Bildungsplanen (vgl. Weber et al., 2013, S. 39f.).

Vor allem im sozialen Sektor gibt es unvorhersehbare und unkontrollierbare Faktoren, die das
erwunschte Ergebnis beeinflussen kénnen, sodass eine Skalierung nicht einfach und nicht schnell
durchzufiihren ist. Eine Ubertragbarkeit ist nicht tiberall gegeben. (vgl. Harvard Family Research
Project, 2010, S. 24).

Deshalb sind eine hohe Motivation, Flexibilitat, eine sorgfaltige Planung, stéandige Uberwachung
und Bewertung des Prozesses sowie die Bereitschaft, eventuell nétige Nachbesserungen durch-
zufihren, wichtige Voraussetzungen fiir eine erfolgreiche Skalierung. Die Personlichkeit der trei-
benden Kraft (Vorstand, Schulleitung, Geschéaftsfiihrung o. &.) sowie externe Partner sind dabei

nicht zu unterschatzen (vgl. Weber et al., 2013, S. 16).

Trotz dieser vielen Einflussfaktoren und dem beachtlichen Aufwand wird auch im sozialen Sektor
dem Wunsch nach Verbesserung und Weiterentwicklung nachgekommen, denn: ,Alle sozialen
Unternehmungen vereint das Bestreben, durch neuartige Losungen fir altbekannte Probleme so-
ziale Wirkungen zu generieren und bestehende Strukturen und Prozesse zu verbessern.” (Weber
etal, 2013, S. 11).

Forschungskontext und Begriindung der Forschungsfrage

Wie bereits dargestellt, werden Jesidinnen und Jesiden, die in die Region Shingal zurlickkehren,
von Traumatisierung, Fluchterfahrung mit einem voriibergehenden Leben in Camp oder anderer
Unterkunft gepragt sein und auf eine Heimat treffen, die noch immer teilweise verheerende infra-
strukturelle Schaden aufweist und von politisch-militarischen, aber auch persénlich-gesellschaftli-
chen Unsicherheiten gepragt ist. Kinder und Jugendliche werden keine Ilickenlosen
Bildungsbiografien aufweisen und in Shingal wenige uberfillte Schulen vorfinden, die wahrschein-

lich schwierig zu Ful® zu erreichen und oftmals nicht ausreichend ausgestattet sind.
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Our Bridge mdchte mit der Ubertragung ihres bestehenden Schulkonzepts dem Bildungsnotstand
in der gebeutelten Region entgegenwirken. Durch ihr engagiertes Team bietet die Einrichtung be-
reits in Khanke den gefliichteten Kindern und Jugendlichen mehr als ,nur Lernen®. Drei empirische
Masterarbeiten, die 2022 an der Universitat Tibingen geschrieben wurden und der darauf basie-
rende Abschlussbericht ,Bildung am Fluchtlingscamp® von 2023 zeichnen ein Gesamtbild von der
hohen Qualitat, der auf diese herausfordernde Lage zugeschnittenen Schule. Diese Masterarbeit
greift nun die Frage der Skalierbarkeit auf, die in den Empfehlungen das Abschlussberichts ,Bil-
dung am Flichtlingscamp* aufgeworfen wurde: ,Wie kann das erfolgreiche Modell ,Our Bridge’ auf
weitere Standorte und Gefliichtetencamps ausgeweitet werden?” (Bohl et al., 2023, S. 89) Was in
diesem Fall konkret bedeutet: Wie kann das erfolgreiche Modell ,Our Bridge‘ auf den Standort

Shingal ausgeweitet werden?

Mit dieser Studie sollen Erkenntnisse auf verschiedenen Ebenen gesammelt werden. Die Inter-
views sollen zunachst dazu dienen, die Kontextbedingungen der Region Shingal aus Sicht ver-
schiedener Akteur:innen mit schulischem und sozial-humanitaren Bezug detailliert zu beschreiben.
Uberlegungen zu einer bestméglichen Skalierung unter Einbezug der Erfahrungen des irakischen/
kurdischen Schulsystems und des Our Bridge Bildungskonzepts in Khanke sollen gebindelt dar-
gestellt werden. Aus diesen Erkenntnissen sollen theoriegeleitet Gelingensfaktoren fiir eine Uber-
tragbarkeit der Our Bridge Schule in den Shingal aus Sicht oben genannter Akteurinnen und
Akteure abgeleitet werden. Die Forschungsberichte der Universitat Tlbingen sollen dabei als Hin-
tergrundfolie dienen und um den Aspekt der Skalierung einer Bildungseinrichtung in besonders
herausfordernder Lage erweitert werden. Auferdem sollen die Forschungsergebnisse der Orga-
nisation Our Bridge als Grundlage firr die Realisierung des anvisierten Skalierungsprozesses in

den Shingal dienen.

Deshalb steht die Leitfrage im Mittelpunkt: Wie kann die Ubertragbarkeit der Our Bridge Schule in
die Region Shingal - aus der Perspektive von Personen mit Our Bridge-Bezug oder Tatigen in

sozial-humanitéaren Organisationen in der Region Shingal - gelingen?

Im Folgenden werden die Theoriebeziige kurz zusammengefasst der jeweiligen Unterfrage zuge-

ordnet.
« Wie beschreiben verschiedene Akteur:innen die Kontextbedingungen in Shingal?

Diese Unterfrage wird mit der Hauptkategorie 1 beantwortet. Die herausfordernde Lebenswelt der
Schiulerschaft in Shingal, bildet einen Bereich ab, dem die OBS gegenuberstehen wird. Der soziale

Kontext wirkt auf alle schulischen Prozesse ein, mit starkstem Effekt auf der Ergebnisqualitat.

« Welche MalRnahmen sollten getroffen werden, um eine weitere Our Bridge Schule in Shingal

zu eroffnen?

Die Hauptkategorie 3 soll zur Beantwortung dieser zweiten Unterfrage herangezogen werden. Zu

Skalierungsfaktoren auf Managementebene zahlen die Einstellungen, Bereitschaft und Kompeten-
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zen der fir den Skalierungsprozess verantwortlichen Person oder des Teams, da mit der Ubertra-
gung auch Veranderungen in den Arbeitsprozessen einhergehen. Die Mobilisierung dauerhafter
finanzieller Mittel unter Einbezug bereits vorhandener oder neuer Partner:innen sind auRerdem
Bestandteil bei der Beantwortung dieser Forschungsfrage. In krisenreichen Gebieten ist im Sinne

des Do-not-harm-Prinzips ein konfliktsensibles Vorgehen zentral.
« Wie sollte die Our Bridge Schule in diesem herausfordernden Kontext Shingal gestaltet sein?

Die Unterfrage drei wird mit den Hauptkategorien 2 und 4 beantwortet. Auch wenn schwerpunkt-
mafig die positiven Charakteristika der bestehenden OBS und Vorschlage zur Optimierung aus
HK 4 einflieRen, spielen auch Erfahrungen, die das irakische/kuridsche Schulsystem betreffen,
dabei eine Rolle. Die Merkmale, die die Wissenschaft zu hoher Schulqualitdt an Schulen in schwie-
rigen Lagen herausgearbeitet hat, zeigen die Schulleitung als Dreh- und Angelpunkt. Sie etabliert
durch ihre Fiihrung eine ,lernende Organisation® (Brlcher et al., 2021, S. 205), in der das Lernen
aller im Mittelpunkt steht. Leistung und Unterricht sind zentrale Elemente ebenso wie die Daten-
gewinnung und —nutzung und die Offnung nach aufen (vgl. Braun & Pfander, 2022, S. 6; Marx &
Maaz, 2023, S. 192). Durch die Implementierung und Gewahrleistung von hochwertiger Bildung
wird internationalen rechtlichen Regelungen und Vereinbarungen Rechnung getragen. Im Skalie-
rungsprozess von Sozialunternehmen steht ein ,operatives Modell* (Bertelsmann Stiftung, 2013,
S. 16) am Anfang aller Uberlegungen. Um die Frage der Replizierbarkeit zu kléren, ist eine Re-
duktion auf die ,Kernbestandteile® der Organisation (Bertelsmann Stiftung, 2013, S. 16; Milden-
berger & Schmitz, 2018, S. 308) ein elementarer Schritt.

Methodische Darstellung
Vorgehen

Ausgehend von den Forschungsfragen und dem Erkenntnisziel, die subjektiven Sichtweisen von
Erfahrungen darzustellen (vgl. Reichertz, 2016, S. 36f.), bieten sich als Erhebungsmethode Inter-
views an. Deshalb wurden fir die Datengenerierung sechs leitfadengesttitzte Interviews durchge-
fuhrt. Diese ,sind eine verbreitete, ausdifferenzierte und methodologisch vergleichsweise gut
ausgearbeitete Methode, qualitative Daten zu erzeugen® (Helfferich, 2014, S. 559). Um dem Prin-
zip ,So offen wie mdglich, so strukturierend wie noétig‘ (Helfferich, 2014, S. 560) Rechnung zu tra-
gen, wurde bei der Erstellung des Leitfadens nach den vier Schritten ,SPSS — Sammeln, Prifen,
Sortieren, Subsummieren® (Helfferich, 2011, S. 182) vorgegangen. Der Vorteil des Leitfadens liegt
darin, dass es einen vorformulierten Fragenkatalog gibt, der auf die Forschungsfrage fokussiert,
um ,den Interviewablauf in einem gewissen Malle zu steuern® (Helfferich, 2014, S. 560). Anderer-
seits erlaubt er in der flexiblen Anwendung und Erganzung, dem Befragten Raum zu geben. Beim
in dieser Studie entwickelten Leitfaden werden Erzahlaufforderungen und offene Fragen einge-

setzt.
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Da im Vorfeld bereits ersichtlich wurde, dass der Leitfaden breit angelegt und die Zeit der Befrag-
ten begrenzt war, entschied sich die Forschende dazu, die urspriinglich vorgesehene Eisbrecher-
frage bei allen Interviews wegzulassen. Die BegriBung mit Vorstellung, Hinweisen zu
Aufzeichnung und Ablauf des Interviews sowie einer zusammenfassenden Einstimmung auf das
Thema sollten als Warm-Up gentigen. Es wurde ein direkter Einstieg mit der offenen Frage zur
Lebenssituation der Menschen in Shingal gewahlt. Insgesamt enthalt der Leitfaden neun Leitfra-
gen zu sechs unterschiedlichen Bereichen mit jeweils weiteren obligatorischen Nachfragen. Die
Fragen 1a) und 1b) sollen Einblicke in die Lebenssituationen der Menschen in Shingal geben,
wobei 1a) auf Wohnverhaltnisse, Infrastruktur und Versorgung allgemein und 1b) auf Schule und
Bildung abzielt. Die Befragten sollen Raum bekommen, um eigene Erfahrungen und/oder Be-
obachtungen einzubringen. 1b) stellt die Uberleitung zum Schwerpunkt Bildung dar, der mit den
Fragen 2a) und 2b) zu Zielen und Strukturen einer neuen Bildungseinrichtung in Shingal an-
schlief3t. In diesem Bereich wurde der Leitfaden je nach Person mit oder ohne Our Bridge-Bezug
variiert. Denn es konnte davon ausgegangen werden, dass Personen, die zur OBS in Verbindung
stehen oder standen, Bezug auf deren Bildungssystem (und mdégliche Veranderungen fir Shingal)
nehmen wirden und so sollten mdgliche Gemeinsamkeiten und Unterschiede fiir die Schule in
Shingal herausgearbeitet werden. Die dann folgende dritte Frage konzentriert sich auf die materi-
ellen und finanziellen Ressourcen und deren Beschaffung. Anschlielend wird der Fokus auf die
personellen Ressourcen, den bendtigten beteiligten Akteur:innen und deren Gewinnung gelegt.
Die vorletzte Frage lenkt die Aufmerksamkeit auf die Einschatzung mdéglicher Herausforderungen,

bevor mit der Abschlussfrage zu méglichen selbstgewahlten relevanten Aspekten geendet wird.

Eine Anpassung der Leitfaden erfolgte im Vorfeld (Sprache, Bezug zu Our Bridge, Schilerinnen-
status) und im Interviewverlauf je nach Aussagen der Befragten, deren Wissen, Erfahrung oder
Fokus.

Das Sampling umfasst zunachst zwei mannliche Schulverantwortliche von Our Bridge (SV1 u.
SV2). Sie besitzen langjahrige Erfahrung mit der Organisation und zeigen sich fir den voraussicht-
lichen Ubertragungsprozess verantwortlich. Die weiteren Kontakte wurden von ihnen hergestellt.
Zu ihnen zahlt eine Schilerin (S), die mit ihrer Familie aus Shingal geflohen ist, im Gefluchteten-
camp in Khanke wohnte und drei Jahre die OBS besuchte, bevor sie wieder mit ihrer Familie in
den Shingal zurlickging und dort zum Erhebungszeitpunkt die 7. Klasse einer weiterflihrenden
Schule besuchte. AuRerdem gehort ein Englischlehrer (L) mit zum Sample, der ebenfalls Fluchter-
fahrungen gemacht hat, des Weiteren drei Jahre bei der OBS arbeitete und inzwischen an einer
irakischen Schule in Shingal unterrichtet. Diese vier Personen kennen alle die OBS, sowie die
Regionen Khanke und Shingal. Ein weiterer Befragter (OV1) wohnt in Shingal und leitet dort eine
Jugendorganisation, womit er die Lebenssituation und Familienstrukturen vor Ort kennt. Das
Sample komplettiert ein NGO-Verantwortlicher (OV2), der mit den Strukturen in Irak und Kurdistan

vertraut ist. Im Gegensatz zu allen anderen haben OV1 und OV2 keinen Bezug zu OB und ihre
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Interviews sollen dazu beitragen, weitere Sichtweisen auf das Projekt zu gewinnen. Die Schilerin
wurde mit S abgekirzt, die Our Bridge-Schulverantwortlichen mit SV1 und SV2 (=Schulverant-
wortlicher), der Englischlehrer mit L und die Verantwortlichen der anderen Organisationen mit OV1

und OV2 (=Organisationsverantwortlicher).

Die sechs leitfadenorientierten Interviews wurden an verschiedenen Zeitpunkten zwischen Mai und
Juli 2024 online per Videokonferenz (Olandan=SV1, Nidal=SV2, Lawin=0V1, Benatar=S) oder
Whats App-Telefonat (Tekan=L, Namdar=0V2) erhoben. Sie dauerten zwischen 26 Minuten und
1 Stunde 3 Minuten, wobei zwei Interviews aus Zeitgriinden mit Unterbrechung geflihrt wurden
(SV1, OV2). Drei Interviews konnten auf Deutsch geflihrt werden. Das Interview mit der Schiilerin
Benatar wurde von einem Schulverantwortlichen gedolmetscht (Kurdisch-Deutsch). Da die Uber-
tragung des Videointerviews mit OV1 schon wahrend der Aufzeichnung schlechte Qualitat aufwies,
wurde dies unterbrochen und einen Tag spater erneut gefiihrt. Dennoch zeigten sich auch hier
technische Mangel, weshalb dieses Interview unvollstandig transkribiert nicht verwertbar war und
die schriftlichen Antworten, die OV1 per E-Mail (iberwiegend in Stichwortsatzen abgab, in die Da-
tenerhebung und -auswertung einbezogen wurden. Alle Befragten wurden im Vorfeld Gber den

Datenschutz aufgeklart und ihr Einverstandnis eingeholt.

Die Leitfadeninterviews wurden von der Forschenden selbst mit der Software MAXQDA transkri-
biert. Es wurden vereinfachte Transkriptionsregeln in Anlehnung an Bohnsack 2021, S. 255f,;
Dresing/ Pehl 2018, S. 21-25 und Kuckartz & Radiker 2022, S. 200f. angewendet. Um ,die Prioritat
auf de[n] semantischen Inhalt des Gesprachs* (Dresing & Pehl, 2018, S. 17) zu legen, wurden die
Transkriptionstexte geglattet und mit wenigen non- oder paraverbale Ausdriicken versehen. Ge-
nannte Orte, Personen oder Organisationen wurden durch Pseudonyme ersetzt. Das Material
wurde mit der qualitativen Inhaltsanalyse nach Mayring (2022) ausgewertet, welches ein Verfahren
darstellt, das ,grol’e Materialmengen bewaltigen kann“ (Mayring & Fenzl, 2014, S. 543). ,Fixierte
Kommunikation® (Mayring, 2022, S. 12) soll durch eine systematische, regel- und theoriegeleitete
Vorgehensweise analysiert werden, um damit ,Riickschliisse auf bestimmte Aspekte der Kommu-
nikation zu ziehen.“ (Mayring, 2022, S. 13, im Originaltext kursiv) Im Verfahren werden Kategorien
gebildet. Diese Kategoriengeleitetheit (Mayring & Fenzl, 2014, S. 544, im Originaltext kursiv) ist
das entscheidende Unterscheidungsmerkmal zu anderen textanalytischen Verfahren. ,, Kategorien
stellen Analyseaspekte als Kurzformulierungen dar, sind in der Formulierung mehr oder weniger
eng am Ausgangsmaterial orientiert und kénnen hierarchisch geordnet sein (Ober- und Unterka-
tegorien)“ (Mayring & Fenzl, 2014, S. 544, im Originaltext kursiv).
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Es gibt verschiedene Analyseformen, die sich den drei Grundformen Zusammenfassung, Explika-
tion und Strukturierung zuordnen lassen (vgl. Mayring, 2022, S. 66). Die Zusammenfassung zielt
darauf ab, ,das Material so zu reduzieren, dass die weiteren wesentlichen Inhalte erhalten bleiben,
durch Abstraktion einen Uberschaubaren Corpus zu schaffen, der immer noch Abbild des Grund-
materials ist (Mayring, 2022, S. 66). Eine Form, die Techniken des zusammenfassenden Inter-
pretierens anwendet, ist die induktive Kategorienbildung. Dabei werden die Kategorien ,direkt aus
dem Material“ (Mayring, 2022, S.84) abgeleitet.

Bei der Bearbeitung des Interviewmaterials dieser Arbeit wurde theoriegeleitet durch die Frage-
stellungen der Fokus auf den ,Lebensraum Shingal“, den ,Ist- Zustand der Schulen in Shingal*
und die ,Our Bridge Schule 2.0“ gelegt. Insgesamt ergaben sich daraus am Schluss vier Hauptka-
tegorien. Als Kodiereinheit wurde eine Sinneinheit bestimmt. Als Kontexteinheit gilt jeweils das
ganze Interview eines Befragten und die Auswertungseinheit umfasst alle sechs Interviews. Alle
Interviews wurden zunachst zeilenweise durchgegangen, Textabschnitte markiert und mit Katego-
rien versehen. Davon wurden einige zunachst eng am Material mit In-Vivo-Codes versehen. Im
laufenden Arbeitsprozess wurde fiir jede Sinneinheit entschieden, ob ihre Zuordnung zu einer be-
reits gebildeten Kategorie vorgenommen werden konnte oder eine neue Kategorie gebildet werden
musste. Das Material wurde so schrittweise durchgearbeitet, Sinneinheiten bestehenden Katego-
rien zugeordnet oder neue gebildet. (vgl. Mayring, 2022, S. 85-87) Nach einer gewissen Menge,
als nur noch wenige neue Kategorien hinzukamen, wurde geprift, ,ob die Kategorien dem Ziel der
Analyse nahekommen*® (Mayring, 2022, S. 86). Die Kategorien wurden mehrfach Gberprift, gleiche
oder dhnliche Codes zusammengefasst, teilweise auch wieder verworfen und Kategorien umstruk-

turiert.

In der folgenden Tabelle sollen uneindeutige Beispiele aus zwei Hauptkategorien mit Beschrei-
bungen und Ankerbeispielen dargestellt werden. Das Beispiel der Unterkategorie (UK) Gefiihlite
Sicherheit zeigt eine Abgrenzung und das Beispiel der UK Bedarf an Schulen eine Doppelcodie-

rung.

Tab. 1: Ausschnitt Kodierleitfaden.

Name der Kategorie

Inhaltliche Beschreibung/ Abgrenzung /
Dopplung

Ankerbeispiel

Lebensraum Shingal (HK 1)
Sicherheitslage
Gefiihlte Sicherheit

Alle Aussagen, die beinhalten, wie sicher sich | ,es ist nicht so angstlich dort, aber,

die Personen flihlen. Diese kénnen auch an-
hand von Beispielen festgemacht werden.

- Auch diese Aussage fallt unter Gefihlte Si-
cherheit, da hier zwar auch eine militarische
Gruppierung genannt wird, und somit in die
Unterkategorie Umstrittenes Gebiet fallen
konnte, hier der Fokus aber auf dem Gefihl
(,nicht trauen®) liegt.

es ist irgendwie angstlich, aber
auch irgendwie nicht angstlich,
abends ist es”

(S, Z. 45f.)

,also abends traut man sich nicht
rausgehen, rauszugehen, weil wie
du weildt, ist ja die PKK dort und
man traut sich nicht rauszugehen.*
(S, Z. 51f.)

Schule in Shingal (HK 2)

Schulische Infrastruktur

Bedarf an Schulen

Alle Aussagen, die darstellen, wie viele Schu-
len es in Shingal gibt.

- Doppelt kodiert wurde diese Aussage, da

Laber was es auf jeden Fall gibt, ist,
ich weil}, dass es ein extremen ja
Schulbedarf gibt.”

(SV1, Z. 55f.)
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sie Aspekte zweier Kategorien vereinbart:
Aussage zu Schulanzahl und SchlieBungen
(Bedarf an Schulen) und Grund fiir die Schlie-
Rungen = Personalmangel (Lehrkrafte und
Schulleitung).

,50 we have two schools two Pri-
mary Schools in Isra and there are
too many schools but they don't
have like managers and staff so
they are closed for now.“ (L, Z.
142f.)

Im folgenden Kapitel findet sich das Kategoriensystem. Zudem werden die Kategorien mit entspre-

chenden Textbeispielen genauer beschrieben.

Ergebnisse
Kategoriensystem

Das Kategoriensystem lasst sich in die vier Hauptkategorien Lebensraum Shingal (Hauptkategorie
1), Schule in Shingal (Hauptkategorie 2), Rahmenbedingungen fiir die OBS 2.0 (Hauptkategorie
3) und Schul- und Lernkultur OBS 2.0 (Hauptkategorie 4) einteilen. Die ersten beiden Hauptkate-
gorien beschreiben die momentane Lebens- und Schulsituation in Shingal (Ist-Zustand). Hauptka-
tegorien 3 und 4 beziehen sich auf die Vorbereitungen und die Konzeption einer zukiinftigen Our
Bridge Schule in Shingal (folgend mit OBS 2.0 benannt).

Tab. 2: Kategoriensystem.

Hauptkategorie

Unterkategorie |

Unterkategorie Il

Lebensraum
Shingal

Wohnsituation

- Zerstérung und Wiederaufbau
- Wohnort und Wohnraum
- Riickkehrende

Allgemeine Infrastruktur und Versorgung

- Strom- und Wasserversorgung
- Infrastruktur generell

- Verwaltung

- Gesundheitsversorgung

- Lebensmittelversorgung

Sicherheitslage

- Umstrittenes Gebiet
- Geflihlte Sicherheit
- Stammesstrukturen

Sozialisation

- Bildung in Familie und Gesellschaft
- Freizeit und Arbeit
- Jesidische Resilienz

Schule in Shingal

Schulische Infrastruktur

- Bedarf an Schulen
- Schulwege

Schulorganisation

Unterricht

- Lehr- und Lernmethoden
- Medien und Ausstattung
- Umgang mit Traumatisierung

Lehrkrafte und Schulleitung

Bewertungen

Rahmenbedingun-
gen fiir die OBS
2.0

Analyse und Qualitatssicherung

Finanz- und Personalressourcen

- Fundraising
- Kooperationen
- Steuerungsteam

Schulische Infrastruktur OBS

- Schulstandort

- Staatliche Genehmigungen
- Sicherheit

- Baumaterialien und Inventar
- Stromversorgung

Curriculum und Anerkennung des Abschlusses

Schul- und Lern-
kultur 2.0

Bildungsleitbild

- Our Bridge Klima
- Umgang mit Traumatisierungen
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Unterricht - Lehr- und Lernmethoden und Ausstattung
- Qualitatsausschuss

- Stundenplan

Personal - Lehrkréfte

- weitere Mitarbeitende

OBS als Bereicherung

Die Hauptkategorie 1 Iasst sich in folgende vier Unterkategorien zum Standort Shingal gliedern:
Wohnsituation, Allgemeine Infrastruktur und Versorgung, Sicherheitslage und Sozialisation. Diese

sollen nun beschrieben werden.

Die Unterkategorie Wohnsituation kann wiederum in die drei Bereiche Zerstérung und Wiederauf-

bau, Wohnort und Wohnraum und Riickkehrende unterteilt werden.

Durch ihre Aussagen verdeutlichen die Befragten, dass sich die Zerstdérung je nach Standort in
unterschiedlichem Ausmal zeigt: ,es gibt diesen Berg es gibt vor dem Berg, es gibt zwischen dem
Berg, es gibt auf dem Berg und hinter dem Berg und je nach dem wo die Menschen leben ist
Shingal und die Gegenden unterschiedlich beschadigt (...)* (SV1, Z. 5-7). S berichtet von nur ei-
nem zerstorten Haus in ihrer Strale (S, Z. 26f.), aber der kompletten Zerstérung der Hauser einer
gesamten Stral3e (S, Z. 32). Als Begrindungen fiir die Zerstérungen werden zum einen Gefechte
mit der ISIS und zum anderen ein Flugzeugbeschuss angefiihrt (S, Z. 32 u. 40). OV2 geht mit

konkreten Zahlen auf den Verlust von Wohneigentum und Inventar ein:

,von dem Postgenozid ist natiirlich viele Leute haben seit 10 Jahren ihre Hauser
verlassen. die ganzen H&user waren von damals Lehmhé&user also nicht aus Ze-
ment und Beton (unv.) Lehmhé&user, die mittlerweile auch veraltet und kaputt sind,
die brauchen noch wieder gebaut zu werden, also die Schaden dieses alleine zu
Privatpersonen oder Privatleuten zu gefiihrt hat Privatleute von Shingal (unv.)
sechs Milliarden Dollar die ganze Privatschaden wenn wir alle rechnen was pas-
siert deren Hauser haben sie nicht mehr, die ganzen Haushaltssachen wurden in
2014 geklaut bei ISIS (unv.) (das bedeutet ca.?) (unv.) sie nicht von Null anfangen
So also das ist die eine Sache.” (OV2, Z. 19-26)

Des Weiteren wird auf den Wiederaufbau durch Organisationen hingewiesen, wobei der langwie-
rige Verlauf dieser Malnahmen und das Erfordernis zusatzlicher finanzieller Mittel aufgezeigt wird:
»ja they rebuilt the houses for some families but like five, six families every three, four months
(unv.) it's a slow ja.“ (L, Z. 69f.). ,aber was die internationalen NGO was die lokalen NGO und
machen es ist natirlich auch sehr gut reicht nicht aus. sie brauchen natirlich mehr internationale

fund um solche Sachen zu machen Wiederaufbau und so weiter” (OV2, Z. 33-36).
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Besonders eindriicklich beschreibt ein Schulverantwortlicher das immer noch vorherrschende Aus-

malfd der Zerstorung, das er bei einer im Februar 2024 stattgefundenen Reise vorfand:

weil die meisten Hauser sind zerstért und dass (unv.) auch, das wiirde ich gerne
noch ergédnzen zu dem Punkt vorhin (...) dass wenn du da reinfdhrst in Shingal,
das sieht immer noch genau aus wie vorher also selbst diese ganze Aschschutt
und Asche, die ist noch nicht behoben worden, dass du da ist alles noch zerstért,
das sieht aus wie (ein Tag?) als wiirde es gerade der Krieg gewesen sein, deswe-
gen also die meisten Hauser von den Menschen dort sind ja zerstért.” (SV2, Z. 68-
72)

Insgesamt zeigen alle Aussagen die immer noch vorherrschende immense Zerstérung und den

groRen Bedarf an weiteren WiederaufbaumafRnahmen, abhangig vom jeweiligen Ort.

Wohnort und Wohnraum

In der Subkategorie Wohnort und Wohnraum wird deutlich, dass die Zerstérung der Gebaude den
Wohnort und die Unterbringung stark beeinflussen (OV1, Z. 9f.). Die individuellen Lebenssituatio-

nen der Familien und die Unterbringungsarten variieren (L Z. 5-10; 51-53). SV1 erklart:

»,genau es gibt einmal die in Fliichtlingslagern, die sind, ich glaube das gréf3te da-
von ist auf dem Berg selbst da da gibt es eigentlich ja die gro3te Zeltstadt, wie
gro8 und wie viel Personen weil3 ich leider nicht. und entweder wohnen sie tat-
séchlich in Hausern von Verwandten, wie du es gerade gesagt hast, oder Bekann-
ten oder sie leben in ihren eigenen ja kaputten Hausern, wenn sie nicht komplett
eingestiirzt sind“ (SV1, Z. 125-129)

Als moégliche Grinde, warum Menschen in anderen Hausern wohnen, nennt L, der selbst in Shin-
gal lebt und arbeitet, dass Verwandte noch nicht zuriickgekehrt seien oder in anderen Landern
Zuflucht gesucht haben: ,maybe for example a family who has gone to Europe or somewhere they
ask them to stay in their house and it works like this.” (L, Z. 55f.) Er betont zweimal, dass es nicht
schwierig sei, ein Haus zum Wohnen zu finden: ,so it's not a ja it's not a big problem for to find a
house to live in.“ (L, Z. 58) (L, Z. 71).

Im Gegensatz dazu scheint die Einschatzung von SV1 zu liegen, der das Fehlen adaquater Un-
terkinfte als Grund nennt, nicht aus den Geflichtetenlagern zurlickzukehren (SV1, Z. 129-131).
Es wird beschrieben, dass sich noch nicht wieder viele Menschen in Shingal angesiedelt haben
(L, Z.71f). OV2 fuhrt genauere Schatzungen an: ,obwohl jetzt 30 oder 35% der Bevdlkerung sind
zuruckgekehrt jetzt ist der Plan, dass die Rest auch zuriickkehren® (OV2, Z. 11f). Obwohl es Be-
mihungen seitens der irakischen Regierung gibt, die Geflichtetenlager in Kurdistan zu schlielen
(SV2, Z. 16-19), sieht SV2 momentan nicht, ,dass viele Menschen zuriickgehen werden®. (SV2, Z.
65f.)
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In die Unterkategorie Allgemeine Infrastruktur und Versorgung fallen die flnf Bereiche Strom und

Wasser, Infrastruktur generell, Gesundheitsversorgung, Verwaltung und Lebensmittelversorgung.

Strom und Wasser

Die Instabilitat der Strom- und Wasserversorgung belegen mehrere Aussagen (L, Z. 10f; S, Z. 16f;
SV2, Z. 418-420, 422-448): ,dann kommt hinzu, dass dort die Elektrizitat und die Wasserversor-
gung sehr gestort ist, also auch nicht konstant ist, da hat man teilweise mehrere Stunden keinen
Strom* (SV2, Z. 38-40). Von L wird dies als Normalitat beschrieben: ,but they have common prob-
lems like all the areas in Shingal: lack of electricity, and lack of like water. it's normal in Iraq it's like
something normal.“ (L, Z. 10f.). Auch SV2 beschreibt die Stromversorgung als ,grundséatzliches
Problem* in Kurdistan und Irak (SV2, Z. 418) und erklart genauer, dass es den so genannten
~Hauptstrom* (z.B. SV2, Z. 419) gibt, der wenige Stunden am Tag nicht konstant zur Verfligung
steht. Zusatzlich kénnen Privatpersonen oder Schulen in Zeiten ohne Hauptstrom iber Stromge-
neratoren, die Kleinunternehmer fiir das Dorf angeschafft haben, Strom beziehen. Dieser sei aber
sehr teuer (SV2, Z. 422-441). Im o6ffentlichen Sektor und der OBS beschreibt SV2 die Energiever-

sorgung folgendermalRen:

»,S0 dann zum Beispiel Schulen, 6ffentliche Geb&ude, Bliros oder so, die haben in
der Regel einen eigenen Stromgenerator. das hei3t, wenn der Hauptstrom weg ist,
haben die ihren eigenen Stromgenerator, der dann lauft, der dann das Gebédude
mit Strom versorgt. wir hatten bis vor Kurzem oder wir haben immer noch einen
Stromgenerator an der Schule, das heil3t, wenn der Hauptstrom weg war, haben
wir unseren Stromgenerator angemacht und hatten vollen Strom.“ (SV2, Z. 441-
446).

Auch werden Zeitraume benannt, in denen Strom zur Verfligung steht: ,haben drei Stunden den
Hauptstrom und drei Stunden kein Hauptstrom.” (S, Z. 21) Dadurch, dass die Familie der Schiilerin
selbst einen Brunnen und eine Wasserpumpe beschafft haben, kommt es auch bei Stromausfall

zu Schwierigkeiten bei der Wasserversorgung (S, Z. 7-9, 16f., 308).

Infrastruktur generell

Die Unterkategorie Infrastruktur generell beinhaltet alle Aussagen, die aufgrund ihrer Begrifflich-
keiten ,Infrastruktur®, ,grundsatzliche Versorgung“ oder ,lberall“ unspezifisch sind. Drei der Be-
fragten nennen diese ,extrem marode®, ,total ja nicht gegeben®, .funktioniert nicht, ,remains
largely in ruins® oder ,sehr schlecht, was den desolaten Zustand der Region wiederspiegelt (SV1,
Z.27,30.;SV2, Z. 30; L, Z. 9; OV2, Z. 16). Unterstitzung in diesem Bereich wird von OV2 gefor-

dert: ,also erstmal das ist eine erstmal es Shingal war immer irgendwie eine ja war irgendwie eine
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vernachlassigte Region bei den verschiedenen irakischen Regima, deswegen Infrastruktur also du
brauchst Hilfe Gberall von Infrastruktur.” (OV2, Z. 8-10).

Zum Zustand der Strallen wurde von den Befragten keine direkten Aussagen gemacht, diese

kdénnten aber hier inkludiert sein.

Gesundheitsversorgung

Funf der Befragten auRern sich ebenfalls negativ zu medizinischer Infrastruktur, indem sie Bewer-
tungen wie ,katastrophal” (SV1, Z. 28), ,we don’t have good hospitals in our region“ (OV2, Z. 83)
oder ,ganz schlecht* (SV2, Z. 31) abgeben. Dies zeigt sich darin, dass es wenige und ,keine rich-
tigen Krankenhauser” (OV 2, Z. 13) gibt, die medizinische Ausstattung schlecht ist, man fir spezi-
elle Behandlungen in groRere Stadte, wie Mosul, Tel Afar oder Dohuk, fahren muss (SV2, Z. 31-
36; L, Z. 84-86; OV2, Z. 12-16) und Facharzte wie beispielsweise Frauenarzte fehlen (SV2, Z. 36-
38). Harte Kritik tibt Schiilerin Benatar an den Arzten: ,es gibt dort jetzt Arzte, aber die sind tiber-

haupt nichts, also taugen zu nichts. es gibt von 100 einen, der gut ist.“ (S, Z. 217f.)

Verwaltung

Nur SV2 macht Angaben zur Arbeitsweise der Stadtverwaltung: ,auch anderen Bereichen munici-
pality also die Stadtverwaltung ist auch sehr schlecht die (unv.) sind sehr schlecht,” (OV2, Z. 39f.).
Auch thematisiert er den neuen Blrgermeister, der im Juli nach achtjahriger Vakanz des Amtes
eingesetzt wurde und auch nicht alle Schwierigkeiten in den Griff bekommen kénne (OV2, Z. 29-
31).

Lebensmittelversorgung

Die Auskunft der Schulerin zur Lebensmittelversorgung zeigt, dass Notwendiges in der Nahe vor-
ratig sei: ,wir kriegen alles, was wir wollen direkt in dem naheliegenden ja Markt Supermarkt sage
ich jetzt mal oder Basar und das ist nicht so weit so ungefahr so einen Kilometer entfernt.“ (S, Z.
75f.)

Die Unterkategorie Sicherheitslage enthalt die drei Subkategorien Umstrittenes Gebiet, Gefiihlte

Sicherheit und Stammesstrukturen.
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Umstrittenes Gebiet

SV1 beschreibt, dass ,sich die Sicherheitslage noch nicht stabilisiert® hat (SV2, Z. 40). In Shingal
gibt es viele militarische Gruppierungen (SV2, Z. 93-98), ,die haben ihre eigenen geografischen
Gebiete, sie kriegen ihre Gelder entweder von der Zentralregierung in Erbil oder in Bagdad oder
aus dem Ausland.” (SV1, Z. 19-20) (genaue Details zu den unterschiedlichen militarischen Grup-
pierungen finden sich bei: SV1, Z. 8-20, SV2, Z. 40-45). Es kommt zu Bombardierungen aus der
Tiarkei (SV1, Z. 22-24; SV2, Z. 45-48; S, Z. 22-24, 571.), die Uberall vorkommen kénnen (S, Z. 60).
Zudem gibt es ,immer noch Sprengfallen und diverse andere Dinge, die der IS hinterlassen hat.”
(SV1, Z. 27f.) An den StralRen befinden sich ,Militdrcheckpoints® (SV1, Z. 24-26).

OV2 weist einerseits auf die ungeklarten Machtverhaltnisse zwischen Irak und ARK hin, ,,deswe-
gen viele Sachen laufen nicht gerade gut wegen dieser Konflikt zwischen beiden Seiten.” (OV2, Z.
26-28). Andererseits attestiert er aber auch: ,das irakische Militéar hat volle Kontrolle* (OV2, Z.
53f.). OV2 stuft die ,Sicherheitslage als Tatsache® als ,0k“ (OV2, Z. 52) und ,normal in Anflh-

rungszeichen® ein und begriindet dies so:

»also ich glaube Sicherheitslage also Sicherheit selber sind zwei Bereiche also
wenn du (ber Sicherheit als Tatsache sprichst, ist sicher, es gibt keine Probleme
seit obwohl seit 2017 keine richtige eine richtige sozusagen unterschiedliche Grup-
pierungen dort sind, aber trotzdem ist die Sicherheit normal nichts passiert keine
zum Beispiel hohe Rate von Kriminalitat und solche Sachen also eigentlich ist nor-
mal in Anfiihrungsstrichen. wenn wir iiber Sicherheitslage als Tatsache sprechen.”
(OV2, Z. 44-49)

Gefiihlte Sicherheit

Aussagen zur ,geflihlten Sicherheit” zeigen, dass es gemischte Geflihlslagen diesbezuglich gibt,
wenn S, die in Shingal lebt, sich so aulert: ,es ist nicht so angstlich dort, aber, es ist irgendwie
angstlich, aber auch irgendwie nicht angstlich, abends ist es” (S, Z. 45f.). L fuhlt sich selbst sicher
(L, Z. 75):

sthey all talk@ we all talk about safety and for me I think it's safe. if you don't have
problems with any party or like you know there are a lot of parties in Shingal if you
don't have problems with them you can go freely, you can go out, you can go pick-
nicks, (readings?) and everywhere and nobody will ask you for anything.“ (L, Z. 77-
80)

Die Schilerin beschreibt, dass ,viele* Familien ihre Kinder aus Sicherheitsgrinden nicht zur
Schule schicken, oder ,aus dem Haus lassen® (S, Z. 269-271). Mit der Unterscheidung zwischen
»Sicherheit als Tatsache® (OV2. Z. 45, 48f., 52) und ,Sicherheit als Geflihl“, macht OV2 auf die
traumatischen Erfahrungen der jesidischen Bevolkerung aufmerksam: ,als Gefiihl Jesiden fiihlen

sich immer nicht sicher, weil dieser immer dieser posttraumatischer posttraumatischer irgendwie
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Effekt immer das Misstrauen die Verséhnung ist nicht Ubergangsfrist ist nicht durchgefiihrt worden

bis jetzt richtig, deswegen haben fiihlen sich die Jesiden nie nie sicher.” (OV2, Z. 49-52)

Stammesstrukturen

Dieser Aspekt Stammesstrukturen findet ebenfalls in der Unterkategorie Sicherheitslage seinen
Platz, da diese einerseits im Zusammenhang mit Schutz und Vertrauen genannt werden: ,was
noch interessant ist in Shingal Shingal ist eine Region, die nach Stammesprinzip ja funktioniert da
gibt es die unterschiedlichen Stdmme und der Stamm ist dort das vorwiegende Geflige was die
Menschen vor Ort schutzt® (SV1, Z. 30-33, 141-143). Andererseits beschreibt SV1 diese auch als
problematisch, da damit auch Korruption einhergehen kann (SV1, Z. 143f.).

Diese Kategorie ist mit ihren drei Subkategorien breit gefachert und betrifft die sozial-gesellschaft-

lichen Ebenen Bildung in Familie und Gesellschaft, Arbeit und Freizeit und Jesidische Resilienz.

Bildung in Familie und Gesellschaft

Unter Bildung in Familie und Gesellschaft konnten folgende Subkategorien identifiziert werden:
Einstellung zu Bildung und Bildungsbiografien, wobei die Diskrepanz zwischen beiden offensicht-

lich wird.

In der Familie der Schulerin mit insgesamt sechs Kindern besuchen alle Madchen und Jungen
eine Schule (S, Z. 82f.). Es zeigt sich, dass Bildung in der jesidischen Gesellschaft generell einen

hohen Stellenwert besitzt und ein angesehener Beruf angestrebt wird:

»,denn in der Regel ist Bildung in der jesidischen Gesellschaft eine sehr angese-
hene Sache und eine ja eine Sache, die die Menschen sehr wohlwollend eigentlich
gerne besuchen wollen, auch méglichst einen akademischen Abschluss in der Ge-
sellschaft werden Menschen auch nach ihrem Anschluss benannt also wenn je-
mand zum Beispiel Anwalt ist, dann sagt man zu ihm ,Herr Anwalt” oder ,Herr
Doktor” oder ,Herr Ingenieur” oder ,Herr Lehrer” das ist eigentlich auch so sehr
géngig auch im Sprachgebrauch werden diese Titel eigentlich immer benutzt”
(SV1, Z. 93-98)

OV1 beschreibt das hohe Interesse flir Schule und Bildung: ,,... there is a strong communal desire
for education, seen as a critical component of rebuilding their future. Parents and community lead-
ers prioritize getting children back to school, although resources and support are scarce.“ (OV1,
Z.18-21).
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Im Kontrast dazu stehen die teilweise rudimentaren Bildungsbiografien ganzer Generationen, die

in Zusammenhang mit der jesidischen Herkunft stehen:

.Ja und dass eben auch vielleicht ein Faktor flir die Situation ist die Menschen in
Shingal sind liber viele Jahrzehnte nicht in die Schule gegangen das héngt auch
damit zusammen, dass einer der jesidischen Oberhé&upter vor ich weild nicht wie
viel Jahrzehnten den Jesiden verboten hat ja eine Schuleinrichtung zu besuchen
aus diversen Griinden, weil sie Ziele von Anschldge waren oder weil sie die Ge-
meinschaft ungebildet lassen wollten im da ja es gibt halt die und die Thesen je-
denfalls ist unbestritten, dass lber viele Jahrzehnte die Gemeinschaft nicht zur

Schule gegangen ist und das merkt man natirlich auch.” (SV1, Z. 40-47)

Auch die Bildungsbiografien der jetzigen Generationen wurden aufgrund der Vertreibung und den
Unsicherheiten unterbrochen (OV1, Z. 17f.). Weitere Grunde fur Fehlzeiten oder Schulabbriiche

kénnen familiarer oder finanzieller Art sein:

~,was eher ein Grund ist, ist viele gehen halt zur Arbeit, statt halt in die Schule oder
miissen halt auf Grund ihrer der sehr zerbrechlichen familidren Situation, weil An-
gehdrige in IS-Gefangenschaft sind oder das Haus zerstért ist oder weil es einen
kranken Menschen in der Familie gibt, der auf medizinische Versorgung angewie-
sen ist oder Medikamente (unv.) miissen bezahlt werden und dann miissen die in
sehr frithen Alter sich ein Job suchen und arbeiten gehen oder auf die Familie
aufpassen oder andersweitig versuchen, Verantwortung zu tibernehmen® (SV1, Z.
98-104)

Die mangelnde Zusammenarbeit mit den Elternhausern beklagt L (L, Z. 40-43). Er flhrt das Fern-
bleiben von Elterngesprachen auf den geringen Bildungsstand der Eltern und ihre Berufe als Ta-
geldhner zurlck. Fur ihn ware es wichtig, sie mit einzubeziehen, denn ,teaching is a common
responsibility for teacher and familiy* (L, Z. 36). Er beschreibt die Familienkonstellation in diesem

Zusammenhang wie folgt:

-and most of them most of them of the kids that we taught their families | mean
their fathers they work every day like daily workers and they can not come to
school, ask about them and even the mothers they work at home and nobody ask
about them, their level of school, how they are doing, they cannot ask if the kids
have problems or (unv.) at school like | don't know. most of them they have fathers

and mothers but in real life they are likes orphans.” (L, Z. 17-21)

Arbeit und Freizeit

In der Kategorie Arbeit werden die wenigen Arbeitsmaoglichkeiten beschrieben, die es in Shingal

gibt. Ein Fokus liegt dabei einerseits auf guten Einkommensmaéglichkeiten bei Milizen oder Militar
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(SV1, Z. 20-22). Jobs als Tageldéhner werden ebenfalls genannt (SV1, Z. 111; L, Z. 26). Arbeits-
statten finden sich in kleinen Lebensmittel- oder Kleidergeschaften, Backereien oder ahnlichen
Laden, die Waren des taglichen Bedarfs verkaufen (SV1, Z. 111-114). Nur wenige Menschen kon-
nen es sich leisten, selbst Tageldhner einzustellen (SV1, Z. 114-119). Als ,arme Agrarregion® gibt

es ,keine Firmen grol’e Firmen oder irgendwie Fabriken und so weiter (OV2, Z. 17-19).

Jesidische Resilienz
Die Starke der jesidischen Kultur und Religion wird von OV2 herausgestellt:

LA particularly striking example is the resilience of the Yazidi community. Despite
the genocide and abductions, Yazidis continue to uphold their cultural and religious
traditions, showing remarkable strength and unity in their efforts to rebuild their
lives and community.“ (OV1, Z. 11-13)

Hauptkategorie 2 beschreibt Schulen in Shingal und lasst sich in die finf Unterkategorien Schuli-
sche Infrastruktur, Schulorganisation, Unterricht, Lehrkrédfte und Schulleitung und Bewertungen

aufteilen.

Funf der Befragten stellen heraus, dass es zu wenige Schulen gibt. Es wird ein ,,extremer Schul-
bedarf* (SV1, Z. 56) festgestellt und die Zerstérung oder Beschadigung von ,many schools” (OV1,
Z. 16) sowie die Notwendigkeit von ,quick repairs“ benannt (OV1, Z. 87). L zeigt auf, dass es in
seiner Gegend Gebaude flr Grundschulen gibt, diese aber aufgrund von Schulleitungs- und Per-

sonalmangel nicht geéffnet werden kdnnen (L, Z. 142f., 170f.).

Die begrenzte Anzahl an Schulen flihrt zu weiten Schulwegen. Dabei thematisiert L ein generelles

Problem der Schulbeférderung im Irak, da der Staat sich nicht dafiir verantwortlich zeigt:

Lthe problem is that our schools they manage or supported by the government and
nobody can take the responsibility to take the children by bus or something like
that if you make this project it will be your own responsibility. the government will
not support you in this point.“ (L, Z. 292-294)

Durch mehrere Aussagen verschiedener Befragter wird der weite Schulweg und die sehr schwie-
rige Transportsituation aufgezeigt (SV1, Z. 53-57; SV2, Z. 52f.; L, Z.11-13, 92-94, 113). Die Schi-
ler:innen fahren per Anhalter, in Uberflllten Autos oder missen lange Wege bei jeder Wetterlage
zu Ful® gehen (S, Z. 85f.; L, Z. 13-15, 93f.; 98f.). L gibt auRerdem zu bedenken, dass auch Lehrer
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diese Wege bewaltigen missen (L, Z. 434f., 437f.). SV2 fasst die Transportsituation als ein ,ganz
grofl’es Problem* zusammen (SV2, Z. 53-58).

S hat die Moglichkeit bis zur 12. Klasse an der weiterfuhrenden Schule zu bleiben, die sie momen-
tan besucht (S, Z. 132). OV1 und OV2 beschreiben die Schulen als ,overcrowded” (OV1, Z. 17;
0OV2, Z. 10). In die Schule der Schilerin Benatar gehen 900 Schilerinnen und Schiler (S, Z. 125).
Lehrer Tekan spricht von 450 Schilerinnen und Schiilern an seiner Schule und 30 Lernenden pro
Klasse (L, Z. 92, 110f.). Nach SV2 und S liegen die Klassengrofien zwischen 40 und 50 Schile-
rinnen und Schilern (SV2, Z. 139; S, Z. 104). Es gibt Schulen, an denen beide Geschlechter un-
terrichtet werden (L, Z. 92) und Schulen, oder zumindest Klassen, was aus der Aussage der S
nicht ersichtlich wird, in die nur Madchen gehen (S, Z. 107). Die Schule findet an allen Woch-
entagen statt (L, Z. 272) ,it's a normal school it's a fulltime for five days a week.” (L, Z. 275) Fur S
findet der Unterricht ebenfalls jeden Tag unter der Woche, jeweils vormittags statt (S, Z. 116, 120).
Auch werden unterschiedliche Facher, hier mit dem Schwerpunkt aus den Naturwissenschaften,
unterrichtet (S, Z. 90, 92, 96).

Als Bildungsziel fir alle irakischen Schiilerinnen und Schiiler stellt Lehrer L die Bedeutung der
Bildung fir die Zukunft heraus. Regionale, nationale und kulturelle Themen sollen unterrichtet wer-
den, um einen Beitrag zur Gesellschaft zu leisten und den Kindern und Jugendlichen die Mdglich-

keit zu geben, an globalen Entwicklungen teilzuhaben. (L, Z. 177-183)

Lehr- und Lernmethoden

Auf diese Unterkategorie entfallen zahlreiche Aussagen, die grolRe Mangel in der Methodik offen-

baren. Fir S ist eine gute, nicht schnelle Vermittlung des Unterrichtsstoffs (S, Z. 225, 229) zentral:

,Sie sagt, die Lehrer sind haben zwar studiert, aber die haben auch, die kbnnen
schlecht vermitteln und erkldren das schlecht, unser Englischlehrer zum Beispiel.
und sie sagt, von ihrem anderen Fach bei dem, da der kann auch nicht unterrich-
ten, da gehen wir sogar immer nach Hause und bringen uns das dann selber bei.*
(S, Z. 150-153)

Fur SV2 stellt die zligige Vorgehensweise ebenfalls eine gravierende Schwierigkeit fir schwachere

Schiler:innen dar:

»aber das ist ganz, ganz, ein ganz grof3es Problem und dass die Lehrkréfte in der

irakischen Schule ganz schnell ihre Curriculas fertig haben missen und wollen,
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dass sie gar nicht so gezielt auf die Kinder eingehen kénnen, wenn es da irgend-
welche Defizite gibt ja.” (SV2, Z. 598-600)

Beide Schulverantwortlichen fiihren Bewertungen des Unterrichts an, wobei SV1 von ,katastro-
phaler Padagogik® und einem ,militdrischen Unterrichten® spricht (SV1, Z. 71-73). Fir ihn ist das
»LAuswendiglernen® im irakischen Schulsystem ein groRer Kritikpunkt und ,eigentlich das Gegenteil
von dem was man ja eigentlich machen soll, dass man seinen Verstand nutzt, um Dinge kritisch
zu hinterfragen und selber zu versuchen aus Informationen das Richtige in Anflihrungszeichen

herauszusubsummieren und das machen die ja eben nicht.“ (SV1, Z. 75-77) Er zeigt auf, dass

selbst Lehrkraften die Fahigkeit zum problemldsenden und transferierenden Denken fehlt:

»das fallt mir insbesondere bei den Lehrkréften auch bei uns ein, die bei Our Bridge
arbeiten sogar in den Anfédngen, wenn wir sie Hineinarbeiten und Einfiihren in das
Our Bridge Haus, dass sie ganz einfache Dinge eigensténdig nicht I6sen kénnen,
weil sie ja weil sie eben gelernt haben, einfach nur Dinge nachzumachen und nicht
selber von alleine kritisch Dinge hinterfragen und von selbst eben den néchsten
Ansatz versuchen herauszufinden.” (SV1, Z. 77-82) (siehe auch SV2, Z. 585-598)

Ein weiteres eindriickliches Beispiel des Reproduzierens als Lernmethode fiihrt Nidal so vor Au-

gen:

»in Kurdistan oder grundsétzlich im Irak ist das so, dass die Kinder dort lernen, das
ist aber das Problem von den Lehrern, also fangt in dem Bildungssystem an, dass
die dort nicht kennen, etwas zu lernen, sondern die lernen es auswendig. es wird
den Kindern zum Beispiel nicht beigebracht, ich sage jetzt einfach mal: ,Be-
schreibe dich selber auf Englisch” (das?) wird den Kindern nicht beigebracht: ,my
name is Nidal” also: ,ich heil3e Nidal“ und ,i am 33 years old” ,ich bin 33 Jahre alt*,
sondern es wird den Kindern ein Text vorgelegt, der wird dann gelesen und der

gleiche Text der gleiche Text kommt in der Priifung dann vor das hei3t der gleiche

Text. der Lehrer sagt den Kindern und das ist nicht nur in der ersten Klasse so,
nicht nur in der zweiten Klasse, sondern das geht bis zur 12. Klasse so, dass den

Kindern genau vorgegeben wird, dieser Text kommt vor. das heil3t, die Kinder ler-

nen verstehen gar nicht, wenn ich diesen Namen austausche mit meinem Namen,
dann habe ich mich beschrieben, wenn ich mein Alter, wenn ich dieses Alter raus-
nehme und mein Alter einsetze, dann habe ich mein Alter (unv.). das verstehen
die da lernen die nicht, sondern die lernen wirklich also selbst eine Matheaufgabe,
ob das jetzt Mathematik addieren untereinander ist und so, das wird nicht, der
Lésungsweg wird nicht beschrieben, sondern es gibt diese Aufgabe, diese Lésung,
dieses kommt vor so“. (SV2, 124-138)

(weitere Beschreibungen zum Auswendiglernen SV2, Z. 533-548, 552-560, 562,
564-567, 569-581)
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Fur L verfigen die Lehrkrafte tGber ausreichende Vermittlungsfahigkeiten, konnen aber keinen gu-
ten Unterricht bieten, da sie unter der schlechten Ausstattung leiden (L, Z. 229-239, 266).

Medien und Ausstattung

Insgesamt werden irakische Schulen als ,nicht richtig“ ausgestattet (OV2, Z. 37), ,sehr schwach
ausgestattet bis hin zu gar nicht* (SV1, Z. 29f.) oder ,extrem mangelhaft‘ (SV1, Z. 67) beschrieben.
Raumlichkeiten sind leer, unterschiedlich stark beschadigt und/oder ,sehr klein“ (SV1, Z. 70f.; S,
Z. 100f.)

Der Staat als Geldgeber aller schulischen Bedarfe (L, Z. 117f.) stellt nicht ausreichend Geld zur
Verfugung:

.ja more equipments like | can't understand the government of Iraq they give every
hospital and every government area they give them generators and computers and
everything but the schools are | don't know they don't give anything to schools like
computers, data shows, the generators and many other things.“ (L, Z. 322f) ,and
sometimes they there is a in every lesson we have a part which is called listening
and we don't have audios to play for them so it's a ja." (L, Z. 440-443)

Fur den Wiederaufbau der Schulen, die Beschaffung von Medien wie beispielsweise whiteboards
oder Schulbucher (L, Z. 407, 409-411, 423f., 426f.) werden an der Schule des Lehrers zusatzlich

verschiedene Initiativen tatig:

sthey support us they provide us with the whiteboards sometimes and with the
(unv.) and they provide the kids with the (cups?) of water like you know and with

bags and other stuff for their schools just like copybooks like ja.“ (L, 409-411)

Umgang mit Traumatisierungen

L erklart, dass es spezielle Unterrichtsstunden gibt, in der traumatisierte Kinder und Jugendliche

die Moglichkeit haben, mit einer ausgebildeten Psychologin negative Erlebnisse aufzuarbeiten:

Lthere is a special class for this kind of kids we have a class there for kids who
have some psychological problems and we put them together in this class and
there is a female teacher she explains the situation for them and she tries to re-

move them from these situations and make them better.” (L, Z. 186-189)

Lehrkréfte und Schulleitung

Im Bereich Lehrkrafte und Schulleitung dominieren eindeutig die Aussagen zu Lehrkraften. Dabei

werden die Bereiche Ausbildung und Fortbildung (L, Z. 252f), soziale Aufgaben der Lehrkrafte und
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Schulleitung (L, Z. 418f.), sowie Schulleitungs- (L, Z. 142f.) und ,immense[r] Lehrermangel” (SV1,
Z. 29f.) thematisiert.

L hatte selbst als Schiiler keine jesidischen Lehrkrafte, betont aber die Vorteile, wenn jesidische

Lehrkrafte eingesetzt werden:

»,S0 we like three, four years that we learned Arabic and then we complete to the
other levels for like intermediate and we finished school that we didn't have any
teachers from our area. but now it's very important to have teachers from our area
for example we all the 12 teachers we are Jesidi from the same area from Shingal
and the kids can easily contact with us and they speak about their problems freely
and there are no problems about anything like connection, religion and anything.
(L, Z. 215-219)

L bewertet die Schule als ,good* (L, Z. 113) und das irakische Curriculum als ,very good* (L, Z.
229). Im Gegensatz dazu ist fir SV1 das irakische Schulsystem unertraglich (SV1, 53-55): ,ich
habe aufgegeben mich grundsatzlich damit zu beschaftigen, weil das Schulsystem vor Ort so ka-
tastrophal ist, dass es meiner Meinung nach mehr Sinn ergibt, die Kinder gar nicht zur Schule zu

schicken.”

Hauptkategorie 3 Rahmenbedingungen fiir die OBS 2.0 lasst sich in folgende vier Unterkategorien
gliedern: Analyse und Qualitdtssicherung, Finanz- und Personalressourcen, Schulische Infrastruk-

tur OBS und Schulaufbau und -organisation.

Fur SV2 bedeutet eine gute Skalierung die Beibehaltung des bisherigen Our Bridge Schulsystems
»,mit Optimierungen® (SV2, Z. 520) ,an der einen oder anderen Stelle* (SV2, Z. 176f.). Fir OV1 ist
im Vorfeld ein ,needs assessment® zentral, um Prioritdten zu erkennen (OV1, Z. 86) und ,educati-
onal needs® und ,infrastructure status“ eingehend zu erfassen (OV1, Z. 92f.). Auch eine Analyse
der Risikolage ist fir OV2 zwingend durchzufiihren (OV2, Z. 334f., 346f.). OV1 empfiehlt eine
begleitende Evaluation mit einem ,robust system to monitor progress and adapt strategies as
needed.” (OV1, Z. 97f.). Sollten mehrere neue Our Bridge Schulen in Shingal aufgebaut werden,

rat er zu ,Pilot Programs® (OV1, Z. 95f.) mit einigen wenigen Schulen.
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Fundraising

Genugend finanzielle Mittel zu generieren, wird von mehreren Akteuren als Herausforderung ge-
nannt (OV1, Z. 83; SV1, Z. 456.; SV2, Z. 516). OV1 denkt auch an die Deckung der laufenden
Kosten: ,for ongoing professional development.” (OV1, Z. 53f.) Als finanzielle Unterstiitzer werden
von OV1 die irakische Regierung, UN-Agentur und internationale NGOs genannt, sowie die Ge-
winnung weiterer Spender:innen: ,Engage the diaspora, philanthropists, and private sector for fi-
nancial support.“ (OV1, Z. 60)

Beide Schulverantwortlichen nennen bereits konkrete Sponsoren und Ideen, um finanzielle Mittel

fur das Projekt zu generieren:

»also wir haben Sponsoren, die haben signalisiert, dass sie Interesse hétten bei
einem solchen Projekt ja, das Ganze mit zu unterstiitzen. dann das SEZ die feiern
das Projekt Our Bridge das Land Baden-Wiirttemberg fand das sehr cool weil die
Wahrscheinlichkeit, dass die da Geld investieren, ist sehr hoch, es gab nédmlich
einmal die Mdglichkeit da 6-stelligen Betrag zu bekommen. wir hatten das aller-
dings zu dem Zeitpunkt abgelehnt gehabt, weil es uns wichtig ist, dass wir es richtig
machen ja. und dann miisste man halt miisste man halt tiber Backup (und.) (iber
ja lber Spenden (iber vielleicht ein Event, ein Konzert, (iber den Staat oder was
es auch immer gibt, dass man da vielleicht ja die Kohle dafiir besorgt.” (SV1, Z.
359-368).

Eine wichtige Voraussetzung, um finanzielle Unterstiitzung fiir eine OBS in Shingal zu bekommen,
sieht SV2 im Vertrauensverhaltnis zwischen OB und bereits vorhandenen Spender:innen. Eine

stabile Sicherheitslage wéare seiner Meinung nach eine weitere Bedingung (SV2, Z. 404-413).

Da die Finanzierung bei der OBS in Khanke zunachst nicht ausreichend gesichert war, ist es fur
SV1 zentral, Uber eine bestimmte Summe zu verfigen, bevor mit dem Bau begonnen wird (SV1,
Z. 370-375): ,ich wiirde es dieses Mal @tatsachlich@ erst machen, wenn @die@, wenn die Res-
sourcen zu Dreiviertel da sind.“ (SV1, Z. 377f.)

Kooperationen

OV1 benennt Kooperationen allgemein mit ,,key organizations* (OV1, Z. 94) und genauer mit NGOs
wie Save the Children oder Yazda, die Unterstlitzung in der Lehrerbildung oder bei der Bereitstel-
lung von Lehrmaterial bieten kdnnen (OV1, 71f.). AulRerdem regt er eine Kooperation mit den
~Community Leaders” an, die aus zweierlei Grinden hilfreich sein kénnten: ,Facilitate community

involvement and ensure cultural relevance.“ (OV1, Z. 73)

Beide Schulverantwortliche sehen Kooperationen mit anderen NGOs mit Zurickhaltung: ,man

kann, man muss nicht die Frage ist fUr uns ob es erforderlich und notwendig ist.“ (SV1, Z. 437) Fur
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SV1 liegt eine gute Abwagung der Zusammenarbeit mit weiteren Akteur:innen in der hohen Bil-

dungsqualitat von Our Bridge begriindet:

LfUr uns ist es wichtig, dass wir den Qualitatsstandard wahren. das ist wichtig, dass
die dass das was wir erzdhlen wollen, bei den Kindern ankommt und leider ist es
so, dass wir zu den NGOs gehéren im Irak, die qualitativ ja eigentlich schon mit
den gré3ten Anspruch haben und es gibt viele tolle Organisationen, allerdings gibt
es oder wir kennen nicht viele Organisationen, die im Bereich Schule und Lehrer-
bildung mit denselben Mal3stdben arbeiten (...) also wenn es da welche gibt und
Kooperationen und sowas das wére natiirlich super, das wiirde uns extrem, kénnte
uns extrem entlasten, aber die Erfahrungen, die wir mit NGOs (vorher?) gemacht
haben, das ist halt, ja das ist, das hat sich in den letzten Jahren zu einer ziemlich
lukrativen Branche entwickelt teilweise teilweise und diese kleinen Organisationen,
die wirklich Herausragendes leisten, die gibt es Gott sei Dank und die versuchen
zu kompensieren, was diese grol3en Schwergewichte da fehlinvestieren also,
wenn man sich da die Zahlen anguckt und (an?) Gelder, was einem zur Verfiigung
gestellt wird, dann wird einem schwindelig.” (SV1, Z. 439-450)

Fur SV2 kann eine mdgliche Kooperation ebenfalls nur funktionieren, wenn das Our Bridge Bil-
dungskonzept, in das ,viel Herzblut“ geflossen ist, die Basis bildet (SV1, Z. 174). Beide Aussagen
verdeutlichen, wie viel Arbeit und persénliches Engagement bereits in Our Bridge steckt und dass
es in bestimmten Bereichen, beispielsweise dem Qualitatsanspruch, keine Kompromisse geben

kann.

Steuerungsteam

SV1 und SV2 brauchen sich gegenseitig fur dieses Projekt und SV2 benennt aulerdem weitere
Personen aus ihrem bereits vorhandenen Team, die fur Aufgaben in Frage kommen wurden (SV1,
Z.418-424; 4211.; SV2, Z. 472-484). Fur SV2 kdnnten auch noch weitere motivierte Personen, die
.Bock ... auf diese Vision und dieses Projekt‘ haben, dazukommen (SV2, Z. 471f.). Diese benennt

er aber nicht genauer.

SV1 hat im Moment fur die Umsetzung des Projekts keine Ressourcen frei, hat aber das Ziel, nach
seinem jetzigen Projekt damit zu beginnen (SV1, Z. 451-464; 496f.). In den Aussagen der Schul-
verantwortlichen werden ihre positiven Einstellungen und motivierten Haltungen sehr deutlich. Fir
SV2 bezeichnet die Zusammenstellung eines neuen Teams fur Shingal zwar als eine Herausfor-
derung (SV2, Z. 521), er verdeutlicht aber gleichzeitig: ,ich bin GUberzeugt, dass wir es schaffen®
(SV2, Z. 521f.). SV1 weil} ebenfalls, dass sie ,einen Weg dorthin [finden werden]* (SV1, Z. 459)
und erganzt: ,ich bin nur, ich bin einfach Uberzeugt davon, wenn etwas wichtig genug ist, dann
kriegt man das hin.“ (SV1, Z. 460f.).
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Diese Kategorie wird wiederum unterteilt in Schulstandort(e), Genehmigungen, Sicherheit, Bau-

materialien und Inventar und Stromversorgung.

Schulstandort(e)
Fir einen spezifischen Standort bringt S unmittelbar einen fundierten Vorschlag:

Lfar jedes Dorf wére sowas sinnvoll, in jedem Dorf gibt es Kinder, aber die meisten
Menschen, die bis jetzt zuriickgekehrt sind, die sind auch aus den Dérfern, wo die
friiher gelebt haben, sind alle in Shingal selber hingezogen, deswegen wiirde es
Sinn machen in Shingal Stadt es zu bauen.” (S, Z. 186-189)

Die Schulverantwortlichen sprechen von einer Schule fur 800-2000 Schiler:innen (SV2, Z. 241-
243, SV1, Z. 308-312), wobei SV1 uber den Bau ,nur” einer Schule hinausgeht und folgende Vision
aulert:

svielleicht nicht nur eine solche Schule zu bauen, sondern mehrere solcher Schu-
len bauen, die dann als Dreh- und Angelpunkt dienen fiir die Jugendlichen in Shin-
gal, dass wir da die Elite rausfiltern und dass wir dort in alle zwei, drei Dérfer
vielleicht tatséchlich so eine Schule bauen und diese ganzen Schulen miteinander
verbinden und die Schulen, die vor Ort miteinander verbunden werden und die ihre
eigene Vertretung demokratisch wéhlen unter den ganzen Schiilern und Schiile-
rinnen und Lehrkréften, dass wir die verbinden mit (den hier?) mit Deutschland®
(SV1, 2.497-503).

Auch fur OV1 waren Schulen in jeder Gegend das Sinnvollste, damit alle Kinder einen kurzeren
Schulweg haben (L, Z. 294-296).

S uns OV2 verweisen beide auf die sorgfaltige Auswahl des Grundstiicks wegen der schwierigen
Besitzverhaltnisse: ,und dass du nicht dadurch einen neuen Konflikt machst, das ist immer so
dieses Risiko von ein, also deswegen musst du ganz genau das Gebiet auswahlen ganz genau.”
(OV2, Z. 340f.) (OV2, Z. 59-62, 325-328; S, Z. 256f., 260-262). Wobei dies die Schulverantwortli-
chen nicht als Schwierigkeit sehen (SV1, Z. 472; S, Z. 257).

Aus Perspektive des Lehrers L ist auch die Auswahl des Schulareals wichtig, um ausreichend
Platz fur einen Sportplatz und einen Garten zu schaffen (L, Z. 312-314, 338f., 341f., 344, 353f.).
Zudem rat er, dass zur Bewaltigung des Schulweges wie in Khanke ein Bus eingesetzt werden
sollte (L, Z. 286f). Da Klassen klein gehalten und Zusatzrdume bendtigt werden, sollten ausrei-
chend Raume zur Verfigung stehen (SV2, Z. 139, L, Z. 282f., 286, 268f.; OV1, Z. 42). Fur SV1
kommt auf Grund des Platzbedarfs nur ein Neubau in Betracht (SV1, Z. 337-339).
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Genehmigungen

Um Genehmigungen zu erhalten, ist es erforderlich, Kontakt zu unterschiedlichen Behdrden auf-
zunehmen, auf die besonders OV2 verweist. Fiir ihn setzen die Uberlegungen zum Erhalt von
Genehmigungen in Shingal dort an, wo sie auch in Deutschland beginnen wirden: ,ist genauso
wie in Deutschland die ganzen Behdrden, die in Deutschland existieren, sind auch im Irak, natir-
lich weniger weniger organisiert als was in Deutschland aber auf jeden Fall die gleiche Struktur.®
(OV2, 313-315) Eine Registrierung der NGO im Irak und eine Registrierung beim Bildungsminis-
terium sind unabdingbar (OV2, Z. 63f.; 298, 301f., 328-331). Auch die Schuldmter in Shingal und
Mosul (OV2, Z. 64-66), sowie die Stadt- oder Kommunalverwaltung und der Blrgermeister werden
als wichtige Partner:innen genannt (OV1, Z. 68; OV2, 301-303). Fiur SV1 ist die kurdische Regie-

rung elementar:

»-.. das ist die politische Institution, mit denen wir arbeiten kénnen ohne das Risiko
zu erfahren, dass wir uns irgendwie disqualifizieren, wenn es vom Iran finanzierten
Milizen und Fraktionen das ist fiir uns kategorisch ausgeschlossen genau. die sind
sehr wichtig, dass die involviert sind auch wegen der Sicherheit und auch wegen
der Versorgung, wenn wir zum Beispiel da eine Schule haben, dass wir unkomplex,
die Dinge, die wir flir die Schule brauchen aus Kurdistan dort rein fahren kénnen
(...) das ist sehr wichtig, das ist eigentlich das Wichtigste® (SV1, Z. 406-412)

OV2 betont mehrmals, dass fiir Genehmigungen unbedingt geniigend Zeit eingeplant werden
sollte (OV2, Z. 64-69; 322f.). Der Schulverantwortliche SV1 geht ebenfalls davon aus, dass die
Genehmigungen in Shingal ,nicht das Problem sein“ werden. Er beschreibt die Strukturen als
snichts Verifiziertes® und fir ihn gilt, sich ,an den bestmdéglichen Vorgaben [zu] orientieren” (SV1,
Z. 469-471).

Sicherheit

Drei der Befragten sprechen Uber Sicherheitsaspekte und die damit verbundene Ausstattung (L,
Z. 311f.; OV1, Z. 29, 82), wobei SV1 bereits sehr detaillierte Uberlegungen duRert:

~und ansonsten wird es nicht sehr viel anders sein, als in Khanke auch, bis auf
dass die Bewegungsfreiheit der Mitarbeiter, die dann flir die Schule arbeiten stark
eingeschréankt sein wird, dass man wirklich sich nur auf dem Campus bewegt und
dass der Campus wahrscheinlich auch diverse Sicherheitsvorkehrungen haben
muss ja muss an einem geografischen Ort liegen, wo es keine Drohnenangriffe
gibt. es muss auf einer ganz bestimmten Seite der des Berges liegen. die Seite
des Berges, die wenn der Berg nochmal angegriffen werden sollte, dann gibt es
eigentlich ist die Wahrscheinlichkeit, dass er (unv.) von der arabischen Seite von
Mosul aus angegriffen wird, héher, so dass wenn es einen Angriff gibt, es man

theoretisch noch einen Puffer hétte von ein zwei Stunden, wo man sich dann aus
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dem Staub machen kénnte. auf der anderen Seite sollte die Schule auch nicht zu
weit weg vom Berg entfernt liegen fiir den Fall, dass es einen unerwarteten Angriff
gibt, dass es noch die Mdglichkeit gibt, sich (lber ja (iber andere Fluchtrouten in
das Gebirge zu retten. es wére wichtig, ansonsten ja so Sicherheitsumgebungen
wie einen Zaun oder eine Mauer, wenn die Busse zum Beispiel reinfahren, dass
es da vielleicht so zwei Schleusen gibt, dass man erst reinfdhrt und dass ja so
sowas halt, Sicherheitsschranken, Uberwachungskameras, das ist sehr wichtig.
Sicherheitsleute, die auch nachts auf die Schule aufpassen, die haben wir auch in
Khanke in Shingal wird man besser darauf achten miissen, dass man da sorgféltig
gute Leute rausfiltert und ja das sind so Sachen, die wichtig wéren. ich méchte
auch nicht Panik verbreiten und solche Sachen (aber?) man kann das das ge-
schickt in der Architektur von dem Gebéude von der Schule, die man dann spéter
baut, dass man einfach dran denkt und vielleicht ein paar Fluchtrouten mehr so ja
(vielleicht auch?) einen unterirdischen Gang, der nach aul3en fiihrt. ich meine, bes-
ser man hat die Méglichkeiten und Optionen und man braucht sie nicht, als dass
man sie braucht und man hat sie nicht.” (SV1, Z. 160-180)

Daruber hinaus sollte auf dem Campus ein ,Mitarbeiterhaus® errichtet werden (SV1, Z. 153-155).

Baumaterialien und Inventar
SV2 beriicksichtigt die Vorteile des Schulbaus fiir die lokalen Handwerker:

JJa also fir den Bau des Gebdudes da wiirde man mit értlichen Leuten arbeiten
einfach aus dem Grund einmal, um die auch zu unterstiitzen, aber da gibt es super
gute Handwerker in Kurdistan oder auch in Shingal, die dort, die innerhalb von
wenigen Tagen ein Haus bauen, das ist alles dort ein bisschen einfacher also man
wiirde was die Baumaterialien angeht, wiirde man alles dort in Shingal oder in

Kurdistan oder so problemlos organisieren kénnen genau.“ (SV2, Z. 294-298)

L und OV2 bestatigen, dass es Baumaterialien in Shingal und im Irak vorhanden sind (SV1, Z.
326f.; L, Z. 333; OV2, Z. 397f.). Zu den Kosten erklart SV1, dass ,die Bauarbeiten vor Ort und die
Materialien ... (unv.) sehr gunstig [sind]* (SV1, Z. 182f.). SV1 (SV1, Z. 327-336) und SV2 haben

genaue Vorstellungen davon, wie das Inventar organisiert werden kann:

,und was das Equipment angeht also auch wie jetzt fiir die fiir unsere jetzige Our
Bridge Schule gibt es unheimlich viele Firmen in Deutschland zum Beispiel, die
uns auch jetzt schon bei vielen Sachen gesponsort haben, sei es Schulmébel von
Schulen in Deutschland, die aufgeldst worden sind, die wir damals mit einem LKW-
Transport hierher transportiert haben, sei es Tischtennisplatten, die wir von Firmen
gespendet bekommen haben, die wir mit dem LKW transportiert haben, sei es

Basketballkérbe, sei es also viele Schulmaterialien, es gibt viele engagierte Firmen
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hier, die gerne unsere Projekte unterstiitzen, wie jetzt auch schon bei der jetzigen
Schule.” (SV2, Z. 398-405)

Stromversorgung

Alle Aussagen zur Stromversorgung zielen darauf ab, eine eigene zuverlassige Energiequelle zu
gewahrleisten (SV1, Z. 344f.; L, Z. 306f.). SV1 beabsichtigt den Einsatz von Generatoren, die auch
in Mosul erhaltlich sind und woflr ein Betrag von ca. 25 000 € eingerechnet werden sollte (SV1,
Z. 346-351; L, Z. 326f.). Trotz des hdheren Preises fur Solar ist SV2 Uberzeugt davon, dass man
diese Okologische Art der Stromgewinnung ,dort auch etablieren kénnte* (SV2, Z. 452-456).

Das Curriculum von Our Bridge orientiert sich an ,deutschen Standards also angelehnt am deut-
schen Schulsystem® (SV2, Z. 140) und dem ,Bildungssystem® der amerikanischen Universitat
(SV2, Z. 147£.). Die Unterrichtsfacher von Our Bridge haben sich fir S bewahrt (S, Z. 144-146)
und auch der Fokus auf Englisch sollte unbedingt beibehalten werden (S, Z. 141; 284-289; SV2,
Z. 292). L nennt dabei speziell das Angebot von Fachern wie Sport und Meditation (L, Z. 283f.).

Einer eventuellen Ergdnzung von wenigen Fachern steht SV2 offen gegeniiber (SV2, Z. 527f.).

OV1 ist der Auffassung, dass es einen ,Plan for sustainable development, including vocational
training and higher education pathways” (OV1, Z. 108f.) braucht, um die langfristige Widerstands-
fahigkeit und das Wachstum der Gemeinschaft zu gewahrleisten. Einen Teil dieser Vision haben
SV1 und SV2 bereits jetzt in Khanke mit dem Projekt Green Bridge begonnen. Auf diesen Ausbil-
dungserfahrungen soll dann eine bedarfs- und zukunftsorientierte Entwicklung (SV1, 232f., 242-
246) stattfinden:

»,und dass man dann Uberlegt, dass man ja richtige, dass man dort identifiziert, was
sind die wichtigsten Berufsgruppen, was sind da unsere Probleme und wie kénnten
wir die Umsetzung der Aufgaben vor Ort noch effektiver umsetzen. was sind un-
sere Mankos und wie kénnen wir dieses Know-how realitédtsgetreu, auf die Defizite
der Betroffenen vor Ort zugeschnitten in das Schulprogramm mit eingliedern als
Bestandteil des Curriculums und wie kénnen wir die Betroffenen und die nédchste
Generation dahingehend ausbilden, dass sie die Aufgaben von morgen noch bes-

ser (ibernehmen kdnnen. das ist die Idee im ganz gro3en Stil“ (SV1, Z. 503-509)

Das Thema ,Umweltschutz wurde insgesamt als Zukunftsthema fiir die Schuler:innen identifiziert
(SV1, Z. 280-284).

OV1 wirft einen weiteren Aspekt des Curriculums auf. Fir ihn ist es wichtig, dass auch Bezlge zu
lokaler Kultur, Geschichte und Sprache im Curriculum verankert werden, um die Relevanz und die
Motivation der Schiler:innen zu erhéhen (OV1, Z. 40f., 105f.).
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Die Integration des irakischen Curriculums wird von vier Beteiligten thematisiert. Lehrer L befiir-

wortet dies, basierend auf seinen Erfahrungen in beiden Systemen:

»| took some great ideas from Our Bridge and it would be as the same like Our
Bridge with some small changes like the curriculum (like?) the subjects | will the
curriculum of Iraq in studying is very good | will exchange it with Our Bridge.* (L,
Z. 449-451)

OV2 weist auf die beschrankten Befugnisse einer NGO hin. Sie kénne hdchstens als Geldgeber
oder Bautrager eines Schulgebaudes mit Schlisselliibergabe an die Regierung agieren oder Er-
ganzungen des schulischen Angebotes anbieten (OV2, Z. 229f., 236-242). Der Widerspruch, ob
eine Privatschule nur unter bestimmten Voraussetzungen umgesetzt werden kann, indem ihre In-
halte auf dem irakischen Curriculum basieren, wie dies seine Beispiele zu internationalen Schulen
belegen (OV2, Z. 221-224), oder gar nicht méglich ist, bleibt unaufgelost (OV2, Z.159-165).

SV2 spricht sich dafur aus, dass die OBS wenn mdéglich mit ihrem Bildungskonzept unabhangig
bleiben sollte (SV2, Z. 250f.).

Um den Schiler:innen einen staatlich anerkannten Abschluss zu erméglichen und ihnen die Wahl
zwischen staatlicher Schule und OBS zu geben (SV1, Z.532-535), zeigt SV1 Uberlegungen dahin-
gehend,

»,dass man das in einigen Teilen, dass man die Inhalte aus dem irakischen Curri-
culum mit reinnimmt, um Our Bridge als staatlich anerkannte Schule im Irak zu

etablieren, so dass die Kinder befreit sind davon, eine andere Schule noch zusétz-

lich besuchen zu miissen, um einen Abschluss zu bekommen, den sie dann spéter
brauchen, fiir das Studieren und solche Sachen.” (OV1, Z. 540-543)

Ein Versuch, die Anerkennung zu beantragen, wurde seitens der OBS noch nicht unternommen
(SV2, Z. 255f.) bzw. spricht SV1 davon, dass ,Our Bridge noch nicht so weit [sei*] (SV1, Z. 295f.).
Auch gibt er zu bedenken, dass die Our Bridge Standards hdher sind als die irakischen (SV1, Z.
299f.). SV2 weist auf die voraussichtlichen Einschrankungen durch staatliche Vorgaben hin (SV2,
Z. 253-256). Insgesamt relativiert SV1 diese Uberlegungen aber auch wieder, indem er anmerkt,
dass die Kinder wie in Khanke zusatzlich zur irakischen Schule in die OBS in Shingal kommen
kénnten und die Art des Abschlusses flir manche Kinder, die sonst gar keine Schule besuchen

wirden sowieso ,unerheblich® ware (SV1, Z. 299-305).

Hauptkategorie 4 Schul- und Lernkultur OBS 2.0 beschreibt pddagogische und personelle Aspekte
auf schulischer Ebene. Daraus ergeben sich die vier Unterkategorien: Bildungsleitbild, Unterricht,
Personal und OBS als Bereicherung.
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Our Bridge Klima

Leitend fur alle schulischen Belange ist das Ziel, den Menschen eine ,Quelle des Wissens® zu
sein, die sie dabei unterstitzt, ihre Zukunft selbstbestimmt zu gestalten (SV1, Z. 314-318). Diese
Hoffnungsperspektive ist fir SV1 ,Auftrag Nummer 1¢ (SV1, Z. 202):

»ich denke, das was ich gelernt habe in den letzten 10 Jahren und was ich verstan-
den oder glaube verstanden zu haben von unseren Leuten ist, dass sie den Glau-
ben aufgegeben haben, dass sich im Irak irgendwann jemals irgendwas &ndert
und da féngt es an wir mlissen erstmal diesen Mythos brechen, dass Verdnderun-
gen nicht méglich sind. das geschieht wie? indem wir gemeinsam mit den Betroffe-
nen eine Struktur schaffen, indem wir einen Raum kreieren, indem alle, die
Erfahrung machen, dass das Leben, die Realitét, in der wir gerne leben wollen,
dass das moglich ist, damit brechen wir die Idee, dass es unmdéglich ist. und das
ist das Wichtigste, dass die Menschen den Glauben an sich selbst wiederfinden
und daran, dass sie selbst die Verdnderung sein kénnen, die sie sich fiir die Zu-
kunft wiinschen” (SV1, Z. 193-202)

Eine Schulatmosphéare zu schaffen, in der die Kinder und Jugendlichen im Mittelpunkt stehen, sich
entfalten kdnnen und in der sich alle wohlfiihlen, beschreibt SV1 als ,Our Bridge Klima“ (SV1, Z.
149f., 267-273). Auch L bestatigt dieses Charakteristikum: ,and everyone is comfortable in there
from the manager to the smallest kid in Our Bridge. they are all feel good in there® (L, Z. 452f.)

Es ist eine Atmosphare, in der ausdricklich zum Nachdenken tber Ungleichheiten angeregt wer-

den soll, um den Abbau von Vorurteilen voranzubringen.

,Kinder sind eben unser Fokus und unsere Hoffnung und die Schule das ist uns
halt sehr wichtig, dass wir da auch gewisse Bilder brechen zum Beispiel Frauen
(unv.) nicht in der Lage sind eine Flihrungsrolle zu tibernehmen oder dass Ménner
mehr kénnen als Frauen oder dass das Bild in den Kbpfen ja der dieses, dass
diese Zusammenarbeit viel effizienter und effektiver erfolgen kann, wenn man
diese (ununterschiedlich?) macht und wie dumm diese Unterschiede doch eigent-
lich sind, aber” (SV1, Z. 273-278)

OV1 nennt einen solchen Zugang zu Bildung, ,regardless of gender or disability* (OV1, Z. 35) als

zentrales Ziel.

Umgang mit Traumatisierungen

SV2 ist Uberzeugt, dass genau diese Mischung aus persoénlichem, motivierendem und inklusivem
Klima und Ort ,die beste Medizin ist fir die Kinder® (SV2, Z. 189-196):
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»und deswegen halt merken wir einfach auch an, wir haben viele Kinder, die sich
neu bei uns registrieren, die vorher ganz schwer anzusprechen sind, ob die jetzt
Autismus haben, ob die einfach nicht sprechen, ob die ein Trauma haben durch
den Verlust ihrer Familienangehérigen, aber wenn die zu Our Bridge kommen, weil
einfach wir auch schon alleine in den Klassen kleinere Gruppen haben und wir
unheimlich guten Draht haben zu den Kindern, viel mit den Kindern kommunizie-
ren, sei es in den Pausen, also so ein familiérer, so ein familidres Verhéltnis, 6ffnen
sich die Kinder auch und da sehen wir halt gro3e Erfolge, wo Kinder sich dann
verdndern, wo die Familienangehdrigen kommen und sagen: ,mein Sohn konnte
vorher nicht unter Menschen gehen“ oder wenn gerade so Autismus, wenn die
Autismus haben und dann sagen: ,der hat sich total verdndert dann kommen die

immer mit anderen Kindern und sagen: ,ja der will auch®.” (SV2, Z. 198-207)

Zusatzlich wirken die Mitarbeitenden von Our Bridge auch bereits in die Familien hinein und tber-
nehmen soziale Aufgaben (SV1, Z. 265-267). SV2 zeigt auf, dass die OBS selbst ,keine psycho-
logische Betreuung“ anbietet, verweist aber auf ,viele Organisationen® die dies tun (SV2, Z. 184-
189).

Sowohl OV1, als auch SV1 thematisieren die Traumata der Mitarbeitenden (OV1, 30f., 55). SV1

verweist dabei auf die wirksamen internen Strukturen:

»Wir versuchen gerade fiir solche Leute da zu sein, wir haben zum Beispiel eine
Lehrkraft, die war viele Jahre in IS-Gefangenschaft, nicht eine Lehrkraft, eine Kii-
chenkraft, da versuchen wir die Leute da einzusetzen, damit wir ihnen eine Auf-
gabe geben, damit sie das Gefiihl haben, wichtig zu sein, gebraucht zu werden,
damit sie einen Alltag haben, ein soziales Geflige, Kollegen, die sie regelméllig
wieder gern treffen, Kinder, einen Ablauf, Ordnung, Sicherheit. das ist sehr wichtig,
das funktioniert und das versuchen wir auch, das ist uns persénlich auch sehr
wichtig.” (SV1, Z. 480-485)

Er erganzt aber auch, dass es durchaus schwerwiegende ,medizinische Falle“ geben kann, fur die

die psychologische Unterstitzung im Irak nicht ausreichend sei (SV1, Z. 486-490).

Lehr- und Lernmethoden und Ausstattung

In dieser Unterkategorie gibt es zahlreiche Nennungen, die die Wichtigkeit einer qualitativ hoch-
wertigen und modernen Ausstattung mit Medien und Materialien betonen (SV2, Z.303f; OV1, Z.
29f., 52; L, Z. 284-286, 312, 440-444).

Fur SV1 liegt neben den sozialen und personalen Zielen ein weiterer Schwerpunkt auf dem fach-

lichen und methodischen Lernen. Grundlegende Fertigkeiten wie Lesen und Schreiben, sowie
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Englischkenntnisse und der Umgang mit digitalen Medien sollen die Schiiler:innen dazu befahigen

eigenstandig zu lernen, wie er folgend anschaulich beschreibt:

»,Step Nummer 2 ist, die Betroffenen miissen als Allererstes lernen, wie zu lesen
und schreiben und das in englischer Schrift. das ist bei uns das Wichtigste. mit
dem Lesen und Schreiben lernst du die Sprache mit der die Welt an die globali-
sierte Welt miteinander verkniipft ist zu entschliisseln. und wenn du Lesen und
Schreiben kannst und wenn du Englisch kannst, dann kannst du mit Hilfe von

Technologie den Zugang zu Literatur, Information und alles was du brauchst, dann

kannst du dir einen Zugang zu verschaffen und was das Wichtigste werden wird,
ist flir die Betroffenen, dass sie lernen, wie sie lernen. das ist unser Auftrag. sie
miissen nichts wissen. sie miissen einfach nur wissen, was will ich und wo findest
adu, was du wissen musst, um dorthin zu kommen, wo du gerne sein méchtest und
wenn man lesen und schreiben kann und wenn man lernt, das ist auch ein ganz
wichtiger Faktor, lernt wie man Technologie benutzt, wie benutzt man ein iPad,
was ist ein iPad lberhaupt was ist das Internet. das Internet wissen die eigentlich
schon was es ist, aber welche App gibt es, welche App kann ich nutzen jetzt ins-
besondere mit Hinblick auf kiinstliche Intelligenz das ist fiir uns eigentlich ein rie-
sen Gamechanger, dass man mit ja so tools wie ChatGPT und diverse andere
Dinge, die jetzt auf den Markt kommen wie benutze ich das eigentlich wie genau
und dann dadurch erhoffen wir uns einfach, dass wir den Betroffenen einen Vor-
sprung verschaffen kénnen. den Glauben an sich selber wiederfinden, lesen und
schreiben lernen, lernen wie man Technologie benutzt, herausfinden, wer man sel-
ber ist. nur so kénnen sie feststellen, was sie wirklich wollen (.) und dann ihnen
beibringen und lernen wie man lernt. das ist das ist die Idee von Our Bridge und
ja.“ (SV1, Z. 202-220)

SV2 schwarmt vom Einsatz moderner Technik in den Klassenzimmern:

»,du musst dir vorstellen, wir haben vorher unsere Curriculas @haben@ wir selber
also wir haben uns curriculas aus Deutschland angeschaut online mit den Lehr-
kréften, haben dann gesagt: ,,ok Englisch da machen wir jetzt das, Klasse 1 muss
das“ und das haben wir so selber Curriculas gemacht ne? und jetzt haben wir,
haben unsere Lehrkréfte einen Zugang zu einem Portal, wo das Schulbuch wo es
einmal ein teacherbook gibt, einmal ein student book, also ein englisches also ne?
das Schilerbuch und das Lehrerbuch und das funktioniert alles iiber den Beamer.
die Aufgaben, die in dem Schiilerbuch sind, sind dann liber den Beamer zum Bei-
spiel lber die Wand, dann kann das kannst du halt rechts draufdriicken, dann
kommt da ein Sound, ne, dann wird die Frage vorgelesen, dann kannst du das
eintippen, kannst du direkt priifen, ob das richtig oder falsch ist. die unsere Lehrer
kénnen die Hausaufgaben per digital halt mit den Kindern kommunizieren, also

Hausaufgaben dariber geben, dann haben die Lehrkréfte ganz viele andere Apps
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und andere Programme so beigebracht bekommen, womit die so Aufgaben erstel-
len kénnen, also Arbeitsblétter erstellen kénnen, also wirklich.” (SV2, Z. 342-355)

Aktuelle am Kind und Lernprozess orientierte Methoden (SV2, Z. 142-146) und der Grundsatz: ,tell
me and | forget, teach me and | remember, involve me and | learn® (SV2, Z. 220) sind fir SV2
zentral. Thm ist es wichtig, dass Lernen und Lehren ,Spall macht (SV2, Z. 143f., 357). L nennt
handlungsorientierte Methoden als ,most important thing for the kids* (L, Z. 460-465). Zudem wird
die Verantwortungsiibernahme unterstitzt, wenn Kinder schwachere Mitschiler:innen unterstit-
zen durfen (SV2, Z. 222-226). Fir OV2 férdert ein am Kind orientierter Unterricht, ,critical thinking,

creativity and emotional resilience.“ (OV1, Z. 43f.).

Qualitatsausschuss

Um eine hohe unterrichtliche Qualitat zu gewahrleisten, wurde inzwischen bei Our Bridge ein ,Qua-
litatsausschuss® eingerichtet, der aus drei Lehrkraften besteht und kollegiale Beratungen durch-
fuhrt. Dabei nutzen die Padagog:innen neueste Technik und bewerten beispielsweise den Einsatz
digitaler Medien (SV2, Z. 360-365)

Stundenplan

Als einziger nannte OV1 die flexible Gestaltung der Stundenplanzeiten: ,to accommodate children
who might have to work or help at home.” (OV1, Z. 38f.)

OV1 regt an zusatzlich Psychologen in das Schulteam zu integrieren, die psychologische Unter-
stlitzung anzubieten (OV1, Z. 74f.). Der Vorschlag der Schiilerin zur Bildung eines multiprofessio-
nellen Teams bezieht sich auf die medizinische Versorgung: ,also ein Schuldoktor ware zum
Beispiel sinnvoll, weil es keine Arzte dort gibt.“ (S, Z. 214). Zuséatzlich sollten auch Reinigungsper-
sonal und ein Fahrer vorgesehen werden (L, Z. 362-364). Fur L scheint die Personalgewinnung
keine Herausforderung dazustellen, er kennt geeignete Personen in der Region und wirde die
Anzeige uber facebook teilen (L, Z. 391-393, 401f): ,ja there are loads of graduated people in our
region and they don't have governmental jobs like me and we have like thousands of thems.“ (L,
Z. 395f.)

SV2 verweist ebenfalls auf ,viele gut ausgebildete junge Menschen®, wobei er einschrankt, dass

die Suche nach ,super Personal“ trotzdem schwierig ist:

»,also was wir jetzt an der ersten Schule jetzt gemerkt haben, also (unv.) ist halt,
das schwierigste daran ist, gutes Personal zu finden, ja also wirklich das Schwie-

rigste ist, es gibt, man muss dazu sagen, es gibt in Kurdistan unheimlich viele gut
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ausgebildete junge Menschen, die alle in den Camps sitzen und keine Arbeit ha-
ben, aber trotzdem ist es halt unheimlich schwierig, was auch verstandlich ist,
wenn man gerade in Deutschland, ich bin jetzt in Deutschland aufgewachsen, es
schon ein gro3er Unterschied zwischen den Leuten hier und auch dort, ne, also
das ist halt so das Schwierigste super Personal zu finden, alle also, Leute, die mit
an diesem Strang ziehen wollen.” (SV2, Z. 235-241)

Alle Befragten dufern sich zu Lehrkraften, wobei von den Schulverantwortlichen besonderer Wert

auf eine hohe Motivation und Veranderungsbereitschaft gelegt wird:

»dann natiirlich ganz wichtig motivierte Lehrkréfte, also wirklich Lehrkréfte, die Lust
haben, auch Bock haben, sich zu verédndern, weil das ist immer ganz schwierig,
wenn man zum Beispiel Lehrer ist an einer irakischen Schule und man hat da jetzt
10 Jahre schon vielleicht unterrichtet und jetzt komme ich an so eine Schule von
Our Bridge und dann mdéchte ich dieses alte Schulsystem, aber das wollen wir
nicht, wir wollen, dass nach dem Our Bridge Schulsystem unterrichtet wird und das
ist halt schwierig, da muss man halt wirklich sagen: ,,0k, ich méchte, bin bereit fiir
eine Verdnderung, vertraue euch jetzt (technisch unv.), bin bereit fiir die Verdnde-
rung“ genau deswegen also ganz das eigentlich das Wichtigste, abgesehen von
uns allen, also diese Leute, die im Grunde im Klassenraum stehen und die Kinder
unterrichten.” (SV2, Z. 384-492)

Zudem ware es fur SV1 sinnvoll, Lehrkrafte ,mit Our Bridge Erfahrung“ zu gewinnen, die inzwi-
schen wieder in Shingal leben (SV1, Z. 418-421).

OV1, mit der momentanen Perspektive aus dem irakischen Schulsystem heraus, hebt die Bedeu-
tung attraktiver Gehalter heraus, um Personal zu gewinnen und zu halten (OV1, Z. 53f.). SV2
merkt an, dass sich Our Bridge in Khanke bereits einen guten Ruf als verlasslicher Arbeitgeber mit
»gute[r] und punktliche[r] Bezahlung® (SV2, Z. 498) erarbeitet hat. Zudem mache das Our Bridge
Klima fur mégliche Bewerberinnen und Bewerber einen Unterschied. Dazu komme, dass die Struk-
turen nicht hierarchisch aufgebaut sind und Teamevents stattfinden. Dadurch gehen Initiativbe-
werbungen ein. AuRerdem werden auch Ausschreibungen an &ffentlichen Orten ausgehangt (SV2,
Z. 495-507). Fur SV1 ist zentral, dass Our Bridge bei der Einstellung von neuem Personal neutral
bleibt und die Stellenverteilung bewusst nicht mit Bekannten besetzt wird. Er beschreibt, dass
Bewerbungen von ,sehr weit weg“ kommen, diese Personen ,dann aber auch die Motivation ha-
ben, Leistung zu investieren® (SV1, Z. 147-149).

SV1 beschreibt, dass alle Mitarbeitenden, die noch nicht bei Our Bridge gearbeitet haben, eine
spezielle Schulung erhalten (SV1, Z. 431f.). Durch die Kooperation mit der amerikanischen Uni-
versitat nehmen Lehrkrafte und Schulleitung an deren Kursen teil (SV2, Z. 146f.). Aus den Aussa-
gen lasst sich enthehmen, dass die Fortbildungen an der Uni mit ,super ausgebildete[m] Personal*
und aktueller Technologie sehr motivieren (SV2, Z. 333-337): ,und wenn du in die Uni gehst, dann

hast du einfach Bock zu lernen, du willst einfach wirklich, du hast einfach Spal} zu lernen, weil die
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einfach die modernsten tools haben.“ (SV2, Z. 341f.) Beim Thema Fortbildungen empfiehlt OV1
aullerdem Schulungen ,in effective and sensitive teaching methods* (OV1, Z. 32f.) und ,,in trauma-
informed care” (OV1, Z. 55).

Mehrere Aussagen unterstreichen, dass die OBS einen sehr guten Ruf besitzt. Einerseits stellt
SV2 die Fortschritte der Kinder selbst fest. Andererseits erreichen ihn auch positive Riickmeldun-
gen von aulien (SV2, Z. 149-157). Die herausragenden Leistungen der Schiler:innen verbreiten
sich in den Familien, was zu weiteren Anfragen fir die Aufnahme fuhrt (SV2, Z. 207-211). Auch L
bestatigt die nahezu perfekte OBS, besonders fur Lehrer (L, Z. 280, 451f.).

Die Notwendigkeit einer OBS in Shingal wird von allen Personen mit OBS Bezug anerkannt: ,sie
hat mich gar nicht jetzt aussprechen lassen, sie sagt, sie wir brauchen unbedingt sowas, Schiile-
rinnen im Shingal brauchen unbedingt sowas wie hier.” (S, Z. 179f., 314-316) Fir SV2 steht fest:
»eine solche Schule wie Our Bridge mit so einem Bildungskonzept, mit so einem Schulsystem wére
fur Shingal definitiv eine grolRe Bereicherung.” (SV2, Z. 158-160) (SV2, Z. 120-124)

Diskussion

Aus den Ergebnissen der Befragten werden folgend Gelingensfaktoren fiir die Ubertragbarkeit der

OBS in den Shingal formuliert und diskutiert.

1. Die instabilen Verhaltnisse in Shingal erfordern detaillierte Uberlegungen zu den Rahmenbe-

dingungen.

Aus der Perspektive der Befragten aus sozial-humanitdren Kontexten ist es zunachst erforderlich,
eine umfassende Bedarfs- und Risikoanalyse durchzufiihren. Mit Blick auf die Rahmenbedingun-
gen beinhaltet dieser Prozess eine Vielzahl an Uberlegungen. Unter Beriicksichtigung der Theorie
sollten samtliche Mallnahmen im Einklang mit dem Do-not-harm-Prinzip gestaltet sein, um sicher-
zustellen, dass konfliktsensibel vorgegangen wird und keine Spannungen in einer von Konflikten

gepragten Gegend hervorgerufen oder verstarkt werden (vgl. Montag & Idems, 2021; BMZ, 2024).

Weber et al. 2013 verweisen ausgehend vom deutschen Kontext auf die Unterschiede in den Re-
gularien verschiedener Lander. Irakische und kommunale Regularien beinhalten andere Voraus-
setzungen, erschwerend kommen in Shingal uneindeutige Grundsticksverhaltnisse,

Stammesstrukturen und die Prasenz militarischer Gruppen in verschiedenen Regionen hinzu. De-
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taillierte Recherchen und Kontaktaufnahmen zu verschiedenen lokalen Akteur:innen sind rechtzei-
tig anzustreben, damit die ,bestmdglichen Vorgaben eingehalten werden kénnen® (SV1, Z. 70) und
Our Bridge weiterhin seine Neutralitat wahren kann. Fir weitere Kontextinformationen kénnen lo-
kale Personen hilfreiche Unterstitzende sein. Zu Lehrer:innen, die bereits nach Shingal zurtck-
gekehrt sind oder Mitarbeitenden anderer Organisationen vor Ort bestehen bereits Kontakte, die
weiter ausgebaut werden kdnnten. Diese Personen wissen um den guten Ruf von Our Bridge und

koénnen vor Ort flUr sie eintreten.

Hohe Sicherheitsstandards und deren Gewahrleistung werden aullerdem von den Befragten her-
ausgestellt. Es ist entscheidend, einen Standort auszuwahlen, der sowohl fur viele junge Men-
schen gut erreichbar ist als auch Uber die notwendigen sicherheitstechnischen Vorkehrungen
verfugt, um unvorhersehbaren Angriffen entgegenzutreten. Die Sicherheit der gesamten Schulge-
meinschaft hat oberste Priotitat. Die Gefahrenminimierung sollte zudem bereits mit dem Schulweg
beginnen, indem auch hier fiir den Transport ein Bus eingesetzt wird. Gehen die Uberlegungen
langfristig gesehen zur Implementierung mehrerer Standorte, wird es fir immer mehr Schiler:in-

nen leichter, die Schule auf kurzen Wegen zu Ful} zu erreichen.

Zu weiteren Bedingungen rund um die Infrastruktur gehdren auf Grund der instabilen Verhaltnisse
(vgl. NI, 2024) und der Aussagen der Betroffenen eine sichere Bereitstellung von Elektrizitat. Um
eine dauerhafte Energieversorgung sicherzustellen, sollten die Kostenunterschiede zwischen Ge-

nerator oder Solarstrom in die Uberlegungen einbezogen werden.

Der OBS Khanke als vom staatlichen Schulsystem unabhangige Einrichtung wird in Bohl et al.
(2023) hohe Bedeutung zugemessen. Es wird argumentiert, dass durch die von au3en herange-
tragenen Vorgaben wesentliche OBS-Charakteristika nicht mehr beibehalten werden kdnnten.
Diese Begriindung ist von erheblicher Relevanz und sollte daher auch bei den folgenden Uberle-
gungen mitbertcksichtigt werden. Doch aufgrund von vier Interviews dieser Forschungsarbeit
sollte sorgfaltig gepruft werden, ob und wie diese Autonomie in Shingal aufgrund méglicher ande-
rer Voraussetzungen weiter gewahrt werden kann. Einerseits beziehen sich Aussagen zur Integra-
tion des irakischen Curriculums und Befugnisse einer NGO auf die Regularien in Irak (vgl. OV2).
Andererseits befirwortet auch L, der die Arbeit in beiden Schulsystemen kennt, die Einbindung
des irakischen Curriculums (vgl. L). Auch SV1 signailisiert eine gewisse Offenheit in diese Rich-
tung, argumentiert aber damit, dass den Schiler:innen dann die Mdéglichkeit gebeben wéare, einen
anerkannten Abschluss zu erhalten. Die Auseinandersetzung mit Vor- und Nachteilen und gege-
benenfalls eine sorgfaltige Recherche und Prifung vor Ort kdnnen vorgenommen werden, um auf

deren Grundlage eine begriindete Entscheidung treffen zu kénnen.

Das Thema Monitoring/Evaluation wird nur von OV1 genannt. Die Theorie beflrwortet die Imple-
mentierung evidenzbasierter Methoden von Anfang an, um den Verlauf zu dokumentieren, Fort-
schritte sichtbar zu machen und bei Bedarf Anpassungen vorzunehmen. Ein weiterer Vorteil
besteht darin, dass die generierten Daten dazu beitragen kénnen, den Erfolg nach auf3en hin zu
kommunizieren und sichtbar zu machen (vgl. Family Harvard Research Project, 2010). Es sollte

Uberlegt werden, in welchem Umfang und mit welchen Ressourcen dies méglich sein kann.
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Die vorhandene Literatur deutet insgesamt auf ein hohes Maf an Flexibilitat und Anpassungsfa-
higkeit hin (vgl. Weber et al., 2013), weil es mdglicherweise erforderlich ist, bestehende Plane zu
revidieren und situative Anpassungen vorzunehmen. Fir die Schulverantwortlichen wird dies aber
aus den Erfahrungen mit der OBS in Khanke prinzipiell nicht neu sein. Insgesamt sollte fir die
Beantragung von Genehmigungen gentigend Zeit eingeplant werden. Auflerdem wird eine strate-
gische Planung auch von Leitungsressourcen notwendig sein, um vor Ort mit Partner:innen, den

lokalen Behdrden und weiteren Stakeholdern zu sprechen.

2. Ausreichende finanzielle Mittel sollten vor Baubeginn und fir die Gewahrleistung laufender

Kosten sicher zur Verfigung stehen.

Die Schulverantwortlichen sind sich der Herausforderung der Finanzierung bewusst und schlagen
konkrete Ansatze zur Generierung der finanziellen Mittel vor. Sie wollen zunachst auf den beste-
henden Spenderkreis und die Stiftung Entwicklungszusammenarbeit zugehen. Gesprache mit den

Unterstltzenden sollten rechtzeitig begonnen werden.

Das SCALERS-Modell und die acht Fragen zur Skalierung beinhalten Uberlegungen zur Beschaf-
fung finanzieller Mittel. Sie verweisen auf eine ,nachhaltige” oder ,stabile” Mobilisierung. (vgl. Mil-
denberger & Schmitz, 2018, Weber et al., 2013) Wird in Erwadgung gezogen, den Kreis an
Spender:innen zu erweitern, spielt das positive Image von Our Bridge sicherlich auch hier eine
enscheidende Rolle. Auf den Zusammenhang zwischen gutem Ruf, Legitimation und Aquirierung
von finanziellen Mitteln weist Weber et al. 2013 hin. Fiir Sponsorenwerbung kénnen die vorhan-
denen Netzwerke genutzt werden. Bei neuen Kooperationen, insbesondere mit Partner:innen, die
einen erheblichen oder dauerhaften Betrag leisten, sollte eine griindliche Abstimmung Uber még-
liche Einflussnahmen erfolgen. (vgl. Mildenberger & Schmitz, 2018, Weber et al., 2013)

Auch wenn Schulmobiliar von deutschen Schulen wahrscheinlich kostenlos zur Verfiigung gestellt
wird, fallen dennoch Transportkosten an, die bericksichtigt werden missen. Baumaterialien und
Handwerkerleistungen gibt es im Land und vor Ort. Im Sindschar-Bericht 2023 zeigen AuRRerungen
von Privatpersonen, dass die Preise im Norden hdher sind als im Suden. Lokale Unterschiede
sollten deshalb im Blick behalten und geprift werden. Um kein finanzielles Risiko einzugehen, ist
fur SV1 entscheidend, dass vor Baubeginn ausreichende finanzielle Mittel vorliegen (SV1, Z. 370,
377f.).

3. Genigend motivierte und qualifizierte Mitarbeitende werden bendtigt.

Wie dargestellt, zeigt sich in den Interviews der Schulverantwortlichen, dass beide dem Projekt
aulerst positiv gegenliberstehen und fest davon tberzeugt sind, die damit verbundenen Heraus-
forderungen erfolgreich bewaltigen zu kénnen. Schwierigkeiten liegen momentan noch in den zeit-
lichen Ressourcen des SV1, der sich fur den Anstol? des Projekts verantwortlich zeigt. Der

Personalbedarf fir eine neue Bildungseinrichtung liegt auf der Hand. Von SV2 wird die Bildung
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eines neuen Teams als Herausforderung benannt, er gibt dazu aber bereits konkrete Vorstellun-
gen zu Mitarbeitenden aus dem aktuellen Team an. Dabei stellt sich die Frage, ob und inwieweit
das Team in Khanke fiir diese Veranderung bereit ist. Sind sie ebenso motiviert wie die Schulver-
antwortlichen? Die Zustimmung erleichtert die Mitarbeit und Unterstitzung. Denn es sollte beach-
tet werden, dass es zu Rollenverschiebungen und veranderten Verantwortungsbereichen kommen
kann. (vgl. Mildenberger & Schmitz, 2018, Weber et al., 2013) Wird beispielsweise SV2 vermehrt
fur Managementaufgaben in Shingal eingesetzt, wirde er durch Reisen oder Sitzungen der OBS
in Khanke zeitenweise nicht mehr wie bisher zur Verfligung stehen kdnnen. Diese Veranderungen
werfen weitere Fragen auf: Gibt es Personen, denen neue Aufgabenbereiche lGbertragen werden
kénnen? Kénnen diese im laufenden Betrieb erlernt werden oder braucht es Schulungen, um um-

fangreichere Managementkompetenzen zu erwerben? (vgl. Weber et al., 2013)

In Literatur zu ,Schulen in herausfordernden Lagen® wird der Schulleitung die zentrale Rolle be-
scheinigt. Umfangreiche Fahigkeiten auf fachlicher, sozialer und persoénlicher Ebene sind dazu
erforderlich. Ware auch fir Shingal ein Schulleitungsteam aus weiblicher und mannlicher Fuh-

rungskraft eine Option? Gibt es Schulleitungen in Shingal, die dafir in Frage kommen wiirden?

AuBerdem wird weiteres Personal und dabei vor allem zuséatzliche qualifizierte Lehrkrafte bendtigt.
Zur Akquirierung kénnen wieder Kontakte zu Lehrer:innen vor Ort oder soziale Netzwerke hilfreich
sein. Lehrer:innen, die noch nicht mit den Our Bridge-Strukturen vertraut sind, bendétigen frihzei-
tige Schulungen. Wo und durch wen kénnen die Fortbildungen durchgefuhrt werden? Kénnen
diese direkt schon von Our Bridge in Shingal geleistet werden oder sollten sie in Khanke durchge-
fihrt werden? Wie kdnnten die Kurse zukinftig in Kooperation mit der amerikanischen Universitat

gestaltet werden? Waren Online-Fortbildungen eine Mdglichkeit der Multiplikation?

4. Die Kinder und Jugendlichen der herausfordernden Region Shingal brauchen das bewahrte
Our Bridge Bildungskonzept mit mdglichen minimalen Optimierungen: die Our Bridge Schule
20

Ein ,operatives Modell* (Mildenberger & Schmitz, 2018, S. 308, Weber et al., 2013, z.B. S. 11) ist
Voraussetzung fur die Duplizierbarkeit einer Einrichtung. Die Konzentration auf die fundamentalen
Aspekte oder den ,Kern der Padagogik® (Bohl et al., 2023, z.B. S. 74) der OBS ist méglich und
wird jeden Tag in Khanke weiterentwickelt. Unter der Zielsetzung, den Menschen eine Perspektive
aufzeigen zu wollen, wird eine Atmosphare gestaltet, die kindorientiert, inklusiv und lernorientiert
ist und eine intensive Beziehungsarbeit zwischen Lehrkraften und Schiler:innen aufweist. Die
OBS kann eindeutig als ,lernende Organisation® (Briicher et al., 2021, S. 205) bezeichnet werden,
denn der Fokus der bisherigen Schule liegt auf dem Lernen, auf selbststandigem, kreativen und
fortschrittlichen Lernen. Ein positives Lernklima, das auch mit Spal® verbunden ist, steht im Mittel-
punkt (vgl. SV2, Z. 143). Der Aufbau grundlegender Fertigkeiten, wie Lesen und Schreiben oder

Lernen einer Fremdsprache sind elementar. Zudem wird deutlich, dass auch die Lehrkrafte Ler-
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nende sind, indem sie Fortbildungen an der amerikanischen Universitat besuchen oder gegensei-
tig im Unterricht hospitieren. Auch Personen aus dem Leitungsteam nehmen an den Fortbildungs-
veranstaltungen teil (SV2, Z. 146). Dies zeugt von Fihrung auf Augenhdéhe und
Kooperationsbereitschaft. Mit Blick auf die finf Merkmale erfolgreicher Schulen in herausfordern-
den Lagen zeigt sich, dass drei der funf Merkmale bereits auf hohem Niveau erflllt werden. Im
Entwicklungsfeld der Datengenerierung und —nutzung kénnten zukunftig auch die Ergebnisse der
TOEFL-Tests mit einbezogen werden, um Fortschritte datenbasiert aufzuzeigen und mit entspre-
chenden MaRnahmen noch gezielter auf die Bedarfe der Schiiler:innen einwirken zu kénnen. Der
Aspekt der Einbeziehung externer unterstiitzender Akteur:innen kdnnte in Shingal ebenfalls inten-
siver berucksichtigt werden. Bestehende Kontakte zum Leiter der Jugendorganisation kdnnten ge-
nutzt und ausgebaut werden, beispielsweise kdnnten zukiinftig Organisationsmitarbeitende die
Lehrkrafte bei betreuenden oder sozialen Aufgaben unterstitzen. Die ,common responsibility“ (L,
Z. 35-37), die L gerne erreichen mdchte, ware ein Anhaltspunkt daflr, der Elternarbeit ein beson-
deres Augenmerk zu schenken. ,Hausbesuche® der Lehrkrafte kdnnten eine Moglichkeit darstel-
len, den Eltern trotz ihrer schwierigen Bildungs- und Arbeitsverhaltnisse leichter zu begegnen.
Auch konnte so das gegenseitige Vertrauensverhaltnis zwischen Lehrkraften und Familien inten-
siviert werden. Um in den Ort hineinzuwirken, kdnnte es hilfreich sein, im Schulgarten zusatzlich
Gemise, Getreide oder Obst anzubauen. So kénnten die Schultiiren einerseits flir Familien geoff-
net werden, indem von den Schiler:innen Waren zum Verkauf angeboten werden. Andererseits
kénnten auch Eltern oder Grof3eletern als Expert:innen in die Schule geholt werden, um ihr Wissen
zum Beispiel Uber Ackerbau zu teilen. AulRerdem kdnnten bereits beim Bau Kontakte zu Handwer-

kern geschlossen werden, um gemeinsame Projekte zu initiieren.

Das OB-Bildungssystem wird von SV2 als ,beste Medizin“ (SV2, Z. 190f.) fir alle Schiler:innen
benannt und mit Beispielen belegt (vgl. SV2, Z. 198-207). Auf Grundlage der Interviews von L
(,special class ...for kids who have some psychological problems® L, Z. 186f. ) und OV1 (, Provide
psychosocial support Integrate mental health support to help children and teachers cope with
trauma.“ OV1, Z. 30f.) kdnnte dennoch Uberlegt werden, ob zusatzlich weitere Professionen die
OBS 2.0 in diesem Bereich sinnvoll ergédnzen kdnnten. Psycholog:innen kénnten einerseits Kin-
dern und Jugendlichen oder auch Mitarbeitenden (in kleinen Gruppen) gezielte psychologische
Unterstlitzung anbieten. Andererseits kdnnten sie auch Aspekte, die fur alle Ruckkehrenden in
Shingal im Mittelpunkt stehen, im Unterricht oder an Projekttagen thematisieren, wie beispiels-
weise die Starkung der Widerstandsfahigkeit oder der Umgang mit seelischen Verletzungen, auch

in Bezug auf nahe Angehdrige.

Da NGOs auf Anfragen der Forschenden nicht reagierten, bestand das Sample ausschliel3lich aus
Kontakten der Our Bridge Verantwortlichen. Die Interviews wurden per Telefon oder Videokonfe-
renz geflhrt, was Einfluss auf den Gesprachsverlauf gehabt haben kénnte (Distanz, Technik, Ver-

standnis, parasprachliche Aspekte, auf die keine Reaktion erfolgen konnte). Zudem kénnte es
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inhaltliche und semantische Diskrepanzen bei der Ubersetzung des Schiilerinnen-Interviews ge-
geben haben. Des Weiteren war kein Feldaufenthalt realisierbar, sodass keine zusatzlichen eige-

nen Informationen und Beobachtungen generiert werden konnten.

Der Interviewleitfaden war sehr umfangreich gestaltet, um ein breites Spektrum an Themen abzu-
decken. Obwohl wahrend der Interviews die Schwerpunkte der Befragten beriicksichtigt wurden,
hatte eine Eingrenzung im Vorfeld und weniger obligatorische Nachfragen manchen Gesprachen

mehr Freiraum ermoglicht.

In dieser Forschungsarbeit konnten durch leitfadengestiitzte Interviews Gelingensfaktoren fiir die
Ubertragbarkeit der Our Bridge Schule in den Shingal - aus Sicht von Personen mit Our Bridge-
Bezug oder Tatigen in sozial-humanitdren Kontexten in Shingal -herausgearbeitet werden. Fir
weitere Forschung wére eine Erweiterung des Personenkreises anzudenken. Beispielsweise blie-
ben externe Schulleitungsperspektiven und Elternmeinungen bisher unbericksichtigt. Welche
Herausforderungen sehen sie? Welche Netzwerke nutzen sie bereits oder auf welche kénnen sie

hinweisen? Kénnen Kurse oder Projekte gemeinsam initiiert werden?

Auferdem entstand durch die Recherchen der Eindruck, dass viele Akteur:innen an unterschied-
lichen Orten agieren, aber Erfahrungen nicht ausreichend gebiindelt werden. Forschung, die die
Steuerung im Bildungsbereich von Regierung und Organisationen dokumentiert und zusammen-
bringt, konnte dazu beitragen, effektive Strategien zu einem Gesamtkonzept des Wiederaufbaus

von Schulen in Shingal zu entwickeln.
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Studie 3: Zentrale Herausforderungen von Bildungseinrichtungen in deprivierter
Lage und deren Bewaltigungsstrategien am Beispiel einer Bildungseinrichtung in
einem Slum im Vergleich zu einer Schule an einem Gefliichtetencamp (Amann)

Einleitung

»It means a lot to me because I've learned how to be independent of myself. At least
now I have the knowledge, the skills, so that | may be able to bring my future forward.
Yes, it means a lot to me.” (FG Z. 33-35)

Jedes Kind auf dieser Welt sollte eine solche Aussage wie diese ehemalige Schilerin des Teenage

Mothers Empowerment Programme machen kdnnen.

Jedes Kind sollte die Mdglichkeit haben, eine angemessene Schul- und Ausbildung zu absolvieren,
die eine solide Basis fur seine berufliche Zukunft bietet. Jedoch bleibt auch heute noch vielen Kindern
das ihnen zugesprochene Recht auf Bildung verwehrt. Um dem entgegenzuwirken, gibt es staatliche
Schulen und nicht-staatliche Initiativen und Bildungseinrichtungen. Eine davon ist der Mathare Child-
rens Fund Panairobi, kurz MCFp, der StralRenkindern und Teenie-Miittern unter dem Motto ,creating
future through education“ (mcfpanairobi.or.ke) bessere Zukunftsperspektiven eroffnet, indem er ihnen

eine Schulbildung finanziert oder eine Ausbildung anbietet.

Dabei sind die Bedingungen, unter denen der MCFp am Rande des Mathare Valleys in Nairobi arbei-
tet, gepragt von Armut und gesellschaftlicher Ausgrenzung. Wie das Team des MCFp damit umgeht
und welche MalRnahmen es ergreift, um unter diesen Voraussetzungen seine Schitzlinge im Teenage
Mothers Empowerment Programme zu einem erfolgreichen Abschluss zu bringen und auf ihr (Berufs -

)Leben vorzubereiten, ist das Thema der vorliegenden Arbeit.

Einbettung der Arbeit in das SchoolDeC-Projekt

Diese Studie schlie3t an drei Masterarbeiten an, die im Rahmen des Projekts ,School development
at refugee camps (SchoolDeC)“ an der Eberhard Karls Universitat Tubingen 2022 erschienen sind (El
Damaty, 2022; Fischer, 2022; Kahne, 2022) und eine Schule fir jesidische Gefllichtete im Nordirak
beleuchten: die Our Bridge School, kurz OBS. Auch hier haben wir eine Bildungseinrichtung in depri-

vierter Lage: dem Gefliichtetencamp in Khanke.

Die hier vorliegende Arbeit untersucht eine Bildungseinrichtung in anders gearteter, ebenfalls heraus-
fordernder Lage: dem Slum. Somit stellt sie eine Ergdnzung zu den Studien um die OBS dar und

erweitert damit das Spektrum der Bildungseinrichtungen in deprivierten Lagen.
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Vorstellen des Vorgehens und der Kapitel

Als Beispiele fir Bildungseinrichtungen in deprivierter Lage kénnen wir die Our Bridge School in
Khanke sowie den MCFp in Nairobi heranziehen. Uber die OBS haben Sie ebenfalls bereits in den
vorhergehenden Kapiteln gelesen. Den Mathare Childrens Fund Panairobi schauen wir uns ndher an

und landen so mitten im Thema dieser Masterarbeit.

Das Formulieren der Forschungsfragen, die Vorgehensweise bei der Datenerhebung nebst Begriin-
dung des Designs, Sampling, Leitfadenerstellung fir die Interviews und Auswertungsmethoden sind

im darauffolgenden Kapitel beschrieben.

Im Anschluss werden die Ergebnisse der Datenauswertung vorgestellt. Hier finden wir nun die Ant-
worten auf die Forschungsfragen, systematisch dargestellt und mit Beispielen versehen. Dazu gibt es
einen kleinen theoretischen Exkurs zur Skalierung von Bildungskonzepten, um die Ergebnisse zur

vierten Forschungsfrage besser einordnen zu kénnen.

Des Weiteren werden die Studienergebnisse im Hinblick auf den vorangestellten theoretischen Hin-

tergrund diskutiert und mit diesem abgeglichen.

Zusatzlich werden sie mit den Ergebnissen der Studien um die Our Bridge School verglichen, um
Gemeinsamkeiten und Unterschiede zwischen den Konzepten der beiden Bildungseinrichtungen in

verschieden gearteten deprivierten Lagen aufzuzeigen.

Das letzte Kapitel betrachtet die Limitationen der Studie und benennt weitere Forschungsdesiderate

auf diesem Gebiet. Den Abschluss bildet die Danksagung.

Begeben wir uns nun auf die Forschungsreise zu Bildungseinrichtungen in herausfordernden Lagen
und Krisengebieten im Allgemeinen und dem Mathare Childrens Fund Panairobi im Besonderen. Ha-

ben Sie viel Freude beim Lesen und Gewinnen neuer Erkenntnisse!

Der Mathare Childrens Fund Panairobi in seinem Kontext Kenia

Im ostafrikanischen Kenia leben etwa 56 Millionen Einwohner, die mehr als 40 verschiedenen Volks-
gruppen zugehdrig sind und tGber 50 verschiedene Sprachen und Dialekte sprechen. Die Bevdlkerung
ist sehr jung und die Arbeitslosigkeit hoch: das Durchschnittsalter liegt bei unter 20 Jahren, die Ar-
beitslosenquote der 15- bis 34jahrigen bei 76%. (vgl. Imlau, 2024, 2:17-2:54min)

Trotz grofter Armut in der Bevdlkerung, Korruption und hoher Staatsschulden tritt Kenia als starke
Wirtschaftskraft und stabile Demokratie in Ostafrika auf. Von den Folgen der Corona-Pandemie
konnte sich die kenianische Wirtschaft rasch erholen, allerdings kdmpft sie mit deutlichen Preisstei-
gerungen von importiertem Treibstoff, Dingemittel, Weizen und anderen Lebensmitteln als Reaktion

auf den Krieg in der Ukraine.
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Auch die Folgen des Klimawandels sind spurbar: Am Horn von Afrika herrscht die schwerste und
langste Dirre seit Beginn der Aufzeichnungen und und sorgt fiir eine dramatisch verschlechterte Er-
nahrungssituation in Kenia, wo vor allem im Norden und Nordwesten des Landes etwa 5,4 Millionen

Menschen vom Hunger bedroht sind.

Auf dem Index der menschlichen Entwicklung von 2023 finden wir Kenia auf Platz 146 von 193. (vgl.
BMZ, 2024)

Slums in Kenia

Obwohl Kenias Hauptstadt Nairobi das ,politische und wirtschaftliche Zentrum Ostafrikas, Sitz zahl-
reicher UN-Institutionen und Hunderter NGOs, das Zuhause der kenianischen Eliten und wohlhaben-
der Auslander, Ankunftsort Hunderttausender Safari-Touristen, eine Stadt mit riesigen Anwesen,
Nobelhotels und Shopping Malls* (Salzer, 2015) darstellt, bezieht sich diese Beschreibung nur auf
den westlichen Teil Nairobis. Im Osten der Stadt drangen sich 285 Slumgebiete dicht an dicht. Hier
wohnen mit mehr als zweieinhalb Millionen Menschen etwa zwei Drittel der Einwohner Nairobis — auf
nur finf Prozent des Stadtgebiets. (vgl. Sélzer, 2015) Landesweit leben 51% der kenianischen Bevol-

kerung in einem Slum (Stand 2020, worldbank.org).

Die UN sprechen von ,Slumhaushalten, wenn diesen mindestens eines der folgenden Merkmale
fehlt: eine dauerhafte Wohnstruktur, Zugang zu sauberem Wasser, Zugang zu sanitaren Einrichtun-
gen, ausreichend Wohnraum sowie sichere Besitzverhaltnisse (vgl. UN-Habitat, 2018, S. 8). Auf die
Slums von Nairobi treffen alle genannten Merkmale zu (vgl. Salzer, 2015; UN-Habitat, 2024; BGN Z.
179-181).

Das Mathare Valley liegt etwa drei Kilometer vom Zentrum Nairobis entfernt zwischen zwei Hauptver-
kehrsstraen. In der Kolonialzeit war das Tal ein Steinbruch, spater wurde es vom Verteidigungsmi-
nisterium als Ubungsgeldnde genutzt und in den 1980er Jahren begannen die ersten Hausbesetzer,
sich dort niederzulassen. Inzwischen leben hier tber 500 000 Menschen auf engstem Raum, oft in
fensterlosen Wellblechhutten, ohne flieRendes Wasser und mit illegal angezapftem Strom. Die Wege
zwischen den Hitten sind unbefestigt und voller Mill, auch das Abwasser flief3t hier durch. (vgl. UN-
Habitat, 2024; BGN Z. 179-181)

Einen Einblick in die Zustande von Hygiene und Sicherheit im Mathare-Valley erhalten wir durch eine
Studie von 2019 (Winter et al., 2019), in der der Zugang fir dort lebende Frauen zu sanitdren Anlagen
beschrieben wurde. Die Ergebnisse zeigen, dass der Anteil der Frauen, die tagsiber und nachts auf
eine private (auch mit anderen geteilte) Toilette gehen kénnen, aul3erst gering ist: Er liegt zwischen
vier und sechs Prozent (vgl. Winter et al., 2019, S. 4). Offentliche Toiletten werden teilweise, meist
tagsuber, aufgesucht und teilweise gemieden — gemieden vor allem deshalb, weil ein Besuch fir

manche nicht erschwinglich ist und dartber hinaus nachts die Gefahr besteht, Opfer von Gewalt zu
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werden. Viele Fakalien landen direkt oder nach Benutzung von Eimern, Nachttépfen oder Tuten in
offenen Abflusssystemen, was fur die Bewohner des Mathare Valley ein erhdhtes Infektionsrisiko be-

deutet, unter anderem mit Typhus und Cholera. (vgl. Winter et al., 2019, S. 9)

Entgegen der weit verbreiteten Ansicht, dass das Leben in informellen Siedlungen desorganisiert,
chaotisch und ohne sozialen Zusammenhalt sei, fand eine Studie von 2020 eine dichte Struktur von
sozialen Netzwerken im Mathare Valley vor. Bewohner beschreiben das Mathare Valley als ,Zu-
hause®, als das Leben in einer groften Familie, die man nicht zurticklassen kann: ,Mathare hata kama
umehama, haikutoki” - ,Selbst wenn man Mathare verlasst, verlasst es einen nicht’ (Morgner et al.,
2020, S. 495). Das Leben wird in der Regel durch Nachbarschaftsbande und Freundschaften be-

stimmt — worauf die Bewohner auch angewiesen sind. (vgl. Morgner et al., 2020 S. 508f.)

Das kenianische Bildungssystem

In Kenia besteht seit 2003 eine Schulpflicht fiir die achtjahrige, gebihrenfreie Grundschule, 2023

wurde sie auf eine neunjahrige Schulzeit verlangert. (vgl. nyota-ev.de, 2024; pro-ukunda.net, 2024)

Derzeit befindet sich das kenianische Schulsystem im Umbruch: Die bisherige 8-4-4-Struktur wird auf
das neue 2-6-6-3-System umgestellt. Seit 1984 waren acht Jahre Primary School (unterteilt in je vier
Jahre Lower und Upper Primary), vier Jahre High School sowie vier Jahre University Ublich. Alternativ
zur Universitat gab es den Besuch einer Technischen bzw. Berufsschule von zwei Jahren bis zum
Zertifikat oder drei Jahren bis zum Diplom. (vgl. bg-portal, 2024) Das neue 2-6-6-3-System sieht zwei
Jahre Vorschule (Pre-Primary School) ab dem Alter von vier oder finf Jahren vor, sechs Jahre Pri-
mary School, sechs Jahre Secondary School (unterteilt in jeweils drei Jahre Junior und Senior High
School) und drei oder mehr Jahre héhere Ausbildung. (vgl. nyota-ev.de, 2024; BGN Z. 16-25) 2023
wurde das neue System sukzessive eingefiihrt und soll bis 2026 etabliert sein. Bereits seit 2018 gibt
es einen nationalen Qualifikationsrahmen, der Schulabschlisse vergleichbarer machen soll und im
Bildungsplan den Schwerpunkt von der Wissensvermittiung auf die Vermittlung von Kompetenzen
verlegt. Auch die Verzahnung zwischen beruflicher und allgemeiner Bildung sowie zwischen staatli-
chen und privaten Schulen soll verbessert werden. (vgl. bg-portal, 2024; LMU, 2024)

Das Schuljahr beginnt im Januar und ist in drei Trimester unterteilt. Unterrichtssprache ist in den
ersten drei Schuljahren die Muttersprache der Schilerinnen und Schiiler, danach Englisch. Fir den
Besuch der Primary School muss kein Schulgeld gezahlt werden, die Familien missen aber die Kos-
ten von Schuluniform, Arbeitsmaterialien, Mittagessen, Prifungen und teilweise Lehrergehaltern tra-
gen. Ab der Secondary School wird ein Schulgeld von durchschnittlich 70 € pro Trimester erhoben.
(vgl. LMU, 2024, helpforhope-ev.org, 2024) Andere Quellen geben Kosten von jéhrlich 250 € fur den
Besuch einer Tagesschule und 450 € fur einen Internatsaufenthalt an, Studierende zahlen pro Se-
mester etwa 800 € (vgl. pro-ukunda.net, 2024). Diese versteckten und offiziellen Schulgebihren ver-
wehren nach wie vor vielen Kindern den Zugang zu Bildung, auch zur Grundschule, und mehr als die
Halfte der Schilerinnen und Schiiler beendet ihren Schulbesuch nach der Primary School (vgl. nyota-
ev.de, 2024; Cordeiro, 2024; helpforhope-ev.org, 2024).
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Nicht-staatliche Bildungseinrichtungen und Hilfsorganisationen

Nach der Schulreform von 2003, mit deren Einfihrung allen kenianischen Kindern eine kostenlose
Grundbildung versprochen wurde, wurden die Schulen mit 1,3 Millionen zuséatzlichen Anmeldungen
quasi Uberrannt. Die Schulbesuchsquote hat sich in den letzten Jahren deutlich erhéht, besonders in
der Primarstufe. Staatliche Schulen waren mit diesem Ansturm Uberfordert, ihre Infrastruktur unzu-
reichend, das Lehrpersonal zu wenig. In den Uberfiiliten Klassen litt die Unterrichtsqualitat. Viele Fa-
milien versprachen sich von nicht-staatlichen Schulen eine bessere Bildung und waren bereit, daflr
bis zu 40% ihres Einkommens zu investieren. In den letzten Jahren wurden viele neue Schulen ero6ff-
net, die Uberwiegende Mehrheit davon ist in privater Hand, sodass die Anzahl der privaten Schulen
sich immer mehr der Anzahl staatlicher Schulen anndhert. Grinde fiir die Bevorzugung privater Bil-
dung sind die nach wie vor schlechte Ausstattung staatlicher Schulen, tberfillte Klassen, mangelhaft
ausgebildetes und fehlendes Lehrpersonal sowie das geringere gesellschaftliche Ansehen von ihren
Schulabgangerinnen und -abgéngern, da die Bildungsstandards von Privatschulen in der Regel héher
sind. (vgl. Shiundu, 2019; OID, 2024; Cordeiro, 2024)

Um allen Kindern eine angemessene Bildung zukommen zu lassen, sind neben staatlichen und pri-
vaten Schulen auch zahlreiche nationale und internationale Hilfsorganisationen und Vereine mit Sti-

pendien, Patenschaften, sonstigen Spenden oder eigenen Bildungseinrichtungen aktiv,

beispielsweise der World University Service Canada (www.wusc.ca), UNICEF (www.unicef.de),

die Opportunity International Deutschland (www.oid.org) oder Future for Kids Kenya e. V. (www.fu-
ture-for-kids.com), um nur einige wenige zu nennen. Zu ihnen zahlt auch der Mathare Childrens Fund

Panairobi, der im nachsten Kapitel beschrieben wird.

Der Mathare Childrens Fund Panairobi, kurz MCFp, ist eine private Organisation im Mathare Valley
an der Off Mathare North Road in Nairobi. Die genaue Adresse, anschauliche Fotos und weitere

Informationen finden sich auf der neu gestalteten Homepage des MCFp unter mcfpanairobi.or.ke.

Das seit 1999 bestehende und somit alteste Angebot des MCFp ist das Patenschaftsprogramm
School Sponsoring Programme, bei dem aktuell 100 Kinder vom Kindergartenalter bis zum Studium
in Uber 70 Schulen und Einrichtungen unterstutzt werden. Die Kinder und Jugendlichen kommen aus
den Slums von Mathare, Kariobangi, Korogocho und Huruma. Es werden nur die bedurftigsten Kinder
aufgenommen. Um das sicherzustellen, wird hier eng mit Ministry of Education officers, local admi-
nistration chiefs und Partnerorganisationen zusammengearbeitet. Eine direkte Zuordnung von Spen-
derinnen bzw. Spendern zu einzelnen Kindern gibt es nicht, um zu vermeiden, dass manche Kinder
von ihren Paten mehr Geschenke und Aufmerksamkeiten erhalten als andere. Die Spenden werden
gleichmaRig auf alle Begtinstigten verteilt. (vgl. GO Z. 33-34; GK Z. 262-268)

In Ferienprogrammen bietet der MCFp die Teilnahme an verschiedenen Aktivitaten an, bei denen sich

die Kinder spielerisch weiterbilden konnen.
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In Zusammenarbeit mit der AKTION REGEN, die sich heute Rainworkers nennen (therainwor-
kers.org/en), startete der MCFp 2018 das einjahrige Programm ,Improving Sexual and Reproductive
Health and Rights of Young Adolescent in Mathare*, das nach einer Corona-Pause 2021 wieder auf-
gelegt wurde und Aufklarungsarbeit am MCFp selbst, in Schulen, Familien und bei Heranwachsenden

leistet.

Ein weiteres groRes Projekt des MCFp sind ,Reusable Sanitary Pads®, wiederverwendbare Monats-
hygiene fur Madchen und Frauen. Die waschbaren Binden werden seit 2015 im MCFp genaht und
bieten eine vergleichsweise preiswerte und umweltfreundliche Alternative zu Einwegbinden. Mit die-
sen Pads sollen Madchen die Moglichkeit haben, auch wahrend der Menstruation in die Schule zu
gehen und sich nicht fir den Bedarf an Hygieneartikeln prostituieren zu missen. Der MCFp macht
sich daflr stark, dass Scham und Beschamung aufgrund von Menstruation beendet wird. Die Stoff-

binden werden verkauft und auch mit Hilfe von Spenden-geldern an bedurftige Madchen verteilt.

Unter dem Dach des MCFp sind noch zwei weitere einkommensgenerierende Projekte angesiedelt:

die City and Slum Tours und eine Seifenproduktion.

In Zusammenarbeit mit kenianischen Nationalmuseen werden ehemalige Stralkenkinder aus dem Pa-
tenschaftsprogramm in der Geschichte Nairobis geschult und bieten zu Fufd Stadtflihrungen in Nairobi
an. Diese wurden von Luxury Travel Guide Global Awards mit dem , Sustainable Tour Operator of the
Year Award“ ausgezeichnet und sind Uber die Homepage, telefonisch, Giber WhatsApp und Uber Trip

Advisor buchbar.

Im jingsten Unternehmen wird Seife hergestellt. Dafir werden Seifenreste aus Hotels in den Counties
Nairobi und Kiambu gesammelt und recycelt. Die neuen Seifenstiicke werden gilinstig an die Bewoh-
ner des Mathare Valleys verkauft — auch, um dort die hygienischen Zustdnde zu verbessern und

Ansteckungen mit Magen-Darm-Erkrankungen oder Covid19 vorzubeugen.
Alle Gewinne aus den MCFp-Unternehmen flieRen in die Unterstlitzung der Slumgemeinde Mathare.

Ein neueres Projekt ist das Einrichten einer Gemeindebibliothek in Zusammenarbeit mit einer anderen
Organisation. Die Bibliothek soll einen Lernraum fiir Schilerinnen und Schiiler nach dem Unterricht
bieten, der von ehemaligen Beginstigten des MCFp ehrenamtlich betreut wird. Derzeit nehmen 30

Kinder das Angebot wahr, das neben Lernen auch weitere Aktivitdten umfasst.

Das letzte der Programme, das ich hier vorstelle und im Weiteren naher untersuchen méchte, ist das
Teenage Mothers Empowerment Programme. Es wurde 2012 ins Leben gerufen und richtet sich an
Mdatter im Alter zwischen 12 und 19 Jahren. Wahrend die Kinder in der hauseigenen Krippe betreut
werden, belegen die jungen Frauen ein halbes Jahr lang Kurse zu Kosmetik oder Schneiderei. Zu
den beiden Essenspausen kochen die Schilerinnen in wechselnden Teams Porridge und ein Mittag-
essen fir sich selbst und ihre Kinder. Das Essen ist fur die Madchen kostenlos. (vgl. BGN Z. 161-
165; PD Z. 300-302)

In den ersten drei Jahren besuchten jeweils 30 Schilerinnen das Teenage Mothers Empowerment

Programme, inzwischen sind es 60 pro Jahr. Das Ziel ist, dass die jungen Miitter nach Vollendung
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des 18. Lebensjahrs Arbeit in einer Schneiderei oder einem Schdnheitssalon finden. Bis heute haben

169 junge Mutter das Programm erfolgreich abgeschlossen und sind erwerbstatig.

(Alle Informationen sind, wenn nicht anders angegeben, dem MCFp-Internet-Auftritt unter mcfpa-
nairobi.or.ke entnommen, Zugriff am 26.1.2024 auf eine altere Version der Homepage und am

29.10.2024 auf eine neu gestaltete und aktualisierte Homepage)

Methodische Darstellung

Erkenntnisinteresse und Forschungsfragen

Mit der Betrachtung des Teenage Mothers Empowerment Programme soll das Spektrum der im
SchoolDeC-Projekt betrachteten Schulen in deprivierter Lage um eine Bildungseinrichtung im Slum
erweitert werden. Dabei ist der Fokus auf die Herausforderungen dieser Lage und den Umgang damit
gerichtet, um spater einen Vergleich ziehen zu kénnen zwischen diesen und denen eines Flicht-

lingscamps. So ergaben sich die folgenden Forschungsfragen:

« Was sind die zentralen Herausforderungen dieser Bildungseinrichtung, genauer: des Teenage
Mothers Empowerment Programme am MCFp?

o Wie reagiert der MCFp auf diese Herausforderungen und mit welchen Strategien versucht er, sie
zu bewaltigen?

« Welche Gelingensbedingungen ergeben sich aus den Antworten der ersten beiden Fragen fur
das Teenage Mothers Empowerment Programme?

Bei der Erhebung und Sichtung der Daten zu diesen Fragen ploppte immer wieder ein weiteres Thema

auf: der Wunsch nach einer Ausweitung der Angebote des MCFp. Daher habe ich im Laufe der Studie

mein Forschungsinteresse um folgende Frage erweitert:

« Was sind die Visionen des MCFp und wie kann es gelingen, diese umzusetzen?

Wie sich der Prozess zur Beantwortung der Fragen gestaltete, lesen Sie im folgenden Kapitel.

Begriindung des Designs

Entsprechend dem Erkenntnisinteresse zu den Herausforderungen, Bewaltigungsstrategien und Ge-
lingensbedingungen sowie einer mdglichen Skalierung des Teenage Mothers Empowerment Pro-
gramme lasst sich die vorliegende Studie der qualitativen Sozialforschung zuordnen, denn:
»Qualitative Sozialforschung interessiert sich fir die Beschreibung und Analyse subjektiver Phano-
mene oder komplexer sozialer Handlungszusammenhange, Gruppenprozesse oder politischer Ent-
scheidungsprozesse” (Vogt & Werner, 2014, S. 6).

Die gangigsten Methoden zur Datenerhebung in der Sozialforschung sind Beobachtungen im Feld
und das Flhren von Interviews. Mir war wichtig, beide Methoden zu verwenden und erhobene Daten

aus Interviews mit eigenen Beobachtungen erganzen und unterfiittern zu kdnnen. Ich wollte mich vor
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Ort umschauen, die Atmosphare am MCFp erleben und mit den Menschen dort zwanglos ins Ge-
sprach kommen. AuRerdem sind mir Interviews im persdnlichen Gesprach angenehmer als virtuell —
nicht zuletzt deshalb, weil man bei Online-Gesprachen abhangig von funktionierender Technik ist und
viele nonverbalen Informationen von vornherein nicht per Internet oder Telefonleitung Ubermittelt wer-
den koénnen. Also begab ich mich im Februar 2024 auf eine Reise nach Nairobi, wo ich flinf Tage lang

viele Eindriicke und Daten iber den MCFp sammeln konnte.

Dabei muss die Datenerhebung auf das Forschungsinteresse und die nachfolgende Auswertungsme-
thode abgestimmt sein. Fir mein Vorhaben boten sich Leitfadeninterviews und Qualitative Inhaltsan-
alyse an, da ich mit meinen Fragen bereits einen theoretischen Rahmen gesteckt hatte und nicht
vollig offen und unvoreingenommen ins Feld gestiefelt bin. Auch was den zeitlichen Rahmen einer
Masterarbeit und meine (zugegebenermallen eher begrenzten) Forschungskenntnisse angeht, eig-
nete sich diese Methodenkombination am besten fiir die vorliegende Arbeit. (vgl. Vogt & Werner,
2014, S. 4-11)

Sampling

Was in der quantitativen Forschung die Stichprobe ist, stellt in der qualitativen Forschung das Sample
dar: die Fallauswahl. Die in die Forschung meist durch Interviews einflieRenden Falle sollen so aus-
gewahlt werden, dass die Ergebnisse valide Aussagen treffen kénnen, die auch Uber die Fallauswahl
hinausgehen. (vgl. Kruse, 2014, S. 237).

Um ein umfassendes Bild des MCFp zeichnen zu kdnnen, wurden Interviews geplant mit Angehdrigen
des MCFp aus folgenden Bereichen: Grindung & Leitung, Unterricht, Sozialarbeit, Schilerinnen und
Familienangehdrige. Im Vorfeld der Reise zum MCFp wurden online Interviews gefiihrt mit zwei Grun-
dungsmitgliedern, die nicht mehr vor Ort sind: GK aus Kenia, jetzt in den USA, sowie GO aus und in
Osterreich. Vor Ort konnte ich die Leiterin, beide Lehrerinnen, die Sozialarbeiterin und den Sozialar-
beiter, zwei aktuelle und zwei ehemalige Schilerinnen sowie die Mutter einer Schilerin interviewen.
Die Kontakte stellte vor allem die Sozialarbeiterin des MCFp her, die auch die Absprachen und die
Raumlichkeiten organisierte. Indem sie geeignete Interviewpartnerinnen eruierte und einlud, Uber-

nahm sie die Funktion eines sogenannten Gatekeepers (vgl. Kergel, 2018, S. 70).

Mit je ein bis zwei Interviewpartnerinnen und -partnern aus fast allen Ebenen der Zugehdrigkeit zum
MCFp ist eine Vielfalt von Perspektiven auf den MCFp gewahrleistet und das Sample entspricht der
Ublichen Vorgehensweise, dass es ,nach Reprasentativitatsiiberlegungen und ékonomischen Erwa-

gungen festgelegt® worden ist (Mayring, 2022, S. 54).

Vorbereitung von problemzentrierten, leitfadengestiitzten Interviews

Ausgehend vom Forschungsinteresse und bereits vorhandenen Informationen, bezogen von der
Homepage des MCFp (mcfpanairobi.or.ke) sowie eigenen Kenntnissen aus einem kurzen Besuch im

August 2023 und personlichen Kontakten, wurden problemzentrierte Interviews vorbereitet. Solche
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Interviews zielen auf ,unterschiedliche soziale Problemstellungen, die aus der Sicht der Befragten
dargestellt und eroértert werden sollen“ (Kruse, 2015, S. 153). Sie sollen also die Forscherfragen aus
der jeweiligen Sicht der Interviewten beantworten und dabei gleichzeitig genligend Raum bieten, neue
Aspekte aufkommen zu lassen, die unter Umstanden die Forscherfragen mit neuen Fragen ergénzen.
Dafir bedarf es sowohl zielgerichteter Erzahlimpulse als auch offener Fragestellungen, sodass das
problemzentrierte Interview eine Kombination aus deduktivem und induktivem Vorgehen darstellt.
(vgl. Kruse, 2015, S. 153-155; Vogt & Werner, 2014, S. 6)

Fur die Strukturierung der geplanten Interviews wurden Leitfaden erstellt. Um Antworten auf die For-
schungsfragen zu bekommen und trotzdem das Prinzip der Offenheit zu beachten, wurden die Fragen
und Erzahlaufforderungen so vorformuliert, dass sie moglichst offen gestellt und sowohl in der Rei-
henfolge als auch in der letztendlichen Formulierung flexibel gehandhabt werden konnten. (vgl. Kruse,
2015, S. 209f.)

Die Leitfaden beginnen — nach Klarung von organisatorischen und technischen Feinheiten — mit einer
sogenannten Eisbrecherfrage, die nicht schwer zu beantworten ist, ein grundsatzliches, aufrichtiges
Interesse zeigt und in Erzahlstimmung bringen soll. Diese Frage wurde auf die jeweilig zu intervie-
wende Person abgestimmt, bei den Teenie-Muttern ist es beispielsweise die Frage nach einem typi-
schen Tagesablauf am MCFp, wahrend die Leiterin zu einer Schilderung aufgefordert wird, wie sie zu
ihrer Stelle gekommen ist. Es folgen Erzahlimpulse zu Organisation, Angeboten, den Mitarbeitenden

und den Schiilerinnen, Herausforderungen, Bewaltigungsstrategien und Perspektiven fiir die Zukunft.

Auch hypothetische und prospektive Fragen werden gestellt, um Winsche und Traume aus den Be-
teiligten herauszukitzeln. Zu jeder Frage wurden Nachfragen und Konkretisierungen vorbereitet, um

im Fall Aspekte zu vertiefen, die noch nicht oder nur sehr knapp zur Sprache gekommen waren.

Hierzu ein Beispiel aus dem Interviewleitfaden des Mitbegrinders des MCFp: ,Please tell me some-
thing about the students of the Teenage Mothers Empowerment Programme!“ lautet der Erzahlimpuls,

zu dem folgende Formulierungen zum Nachhaken vorbereitet wurden:

What prerequisites and needs do the students have?

What criteria are used to select the students?

What is the relationship between demand and supply?

Do the pupils have to pay school fees? Lunch money? Work hours?

What goals do the students have? What are their prospects?

What qualification can they get here, where can they go with this qualification?

What do graduates do today? Are there any records? ,Success rate“?

Am Schluss der Interviews wird den Beteiligten noch die Mdglichkeit gegeben, Themen anzuspre-
chen, die bisher noch nicht aufgekommen sind und die sie gerne erzahlen méchten. Alle Fragen und
Erzahlimpulse werden moglichst wertungs- und suggestionsfrei formuliert, auch bei spontanen Uber-

leitungen oder Nachfragen wird darauf geachtet, nichts zu beurteilen oder zu unterstellen.
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AuBerdem wird versucht, wahrend des Interviews den Redefluss mdglichst nicht zu unterbrechen und
durch zustimmende ,Mhms* aufrechtzuerhalten. Allen wird ein herzlicher Dank fir die Bereitschaft

und Teilnahme am Interview ausgesprochen.

Datenerhebung

Die vorbereiteten Interviews fanden hauptsachlich zwischen dem 12. und dem 15. Februar 2024 am
MCFp statt, und zwar mit der Leiterin des MCFp (PD), der Sozialarbeiterin (SWf), dem Sozialarbeiter
(SWm), der Schneidereilehrerin (TG), zwei Schilerinnen (SC1 und SC2), der Mutter einer Schiilerin
(MT) sowie zwei ehemaligen Schulerinnen (FSC und FSG). Im Vorfeld wurden, wie erwahnt, schon

zwei der drei Griindungsmitglieder online interviewt, die nicht mehr vor Ort sind (GK und GO).

Die Anonymisierung der Daten und ein sorgsamer Umgang mit entsprechendem Datenschutz wurde
zugesichert und eingehalten. Fir alle Interviews liegen schriftliche Einwilligungserklarungen zu Auf-
zeichnung und Auswertung der erhobenen Daten vor. Auch fiir eine eventuelle Nutzung von aufge-
nommen Fotos wurde das Einverstindnis der Beteiligten per Unterschrift eingeholt. Die dafir

verwendeten Formulare lagen in Deutsch, Englisch und Kiswahili vor.

Neben den Interviews konnten weitere Gesprache gefiihrt werden, z. B. mit der Kosmetiklehrerin (TC)
und einer Mitarbeiterin der Rainworkers (RW). Bei einem Besuch der Arbeitsstatte einer ehemaligen
Schilerin (FSC) und der (leider verschlossenen) Unterkunft einer anderen Ehemaligen (FSG) sowie
bei der Teilnahme an einem Elterninformationstreffen und einigen Unterrichtsstunden am MCFp
konnte ich weitere Eindriicke sammeln und notieren. Diese wurden festgehalten in meinen Beobach-

tungs- und Gesprachsnotizen.

Datenauswertung

Um die Interviewdaten auswerten zu kdnnen, wurden die Audioaufnahmen zunéachst transkribiert.
Dies erfolgte im Programm MAXQDA. Das Interview mit der Leiterin des MCFp (PD) transkribierte ich
handisch, die anderen unter Zuhilfenahme des Al-Assist von MAXQDA, der eine praktische Hilfe zur
Verschriftichung von Audiodateien darstellt. Alle Transkripte wurden mit den Originalaufnahmen
sorgfaltig abgeglichen. Die angewendeten Transkriptionsregeln sind leicht abgewandelt nach Kruse

(2015, S. 354f). Alle Namen wurden zur Anonymisierung durch ein Kirzel ersetzt.

Um die Datenfulle in einem handhabbaren Rahmen zu halten, wurde mit den elf Interview-Audioauf-
nahmen folgendermafien verfahren: Die Interviews mit der Leiterin des MCFp (PD), der Sozialarbei-
terin (SWf), der Schneidereilehrerin (TG), einer aktuellen und einer ehemaligen Schulerin (SC2 und
FG) sowie der Mutter einer Schiulerin (MT) wurden vollstandig transkribiert und codiert. Die Interviews
mit den beiden Griindungsmitgliedern des MCFp (GK und GO) wurden transkribiert, jedoch nicht voll-

standig codiert. Hier wurden nur Codes vergeben, die bei den anderen Interviews nicht vorkamen.
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Die Aufnahmen mit dem Sozialarbeiter (SWm), einer Schulerin (SC1) sowie einer ehemaligen Schu-
lerin (FC) flossen in die Beobachtungs- und Gesprachsnotizen (BGN) ein, in denen die wichtigsten

Informationen ihrer Aussagen notiert wurden.

Die gesammelten Daten wurden mit der bewahrten Methode der Qualitativen Inhaltsanalyse nach
Mayring ausgewertet, dessen Auswertungstechniken sich seit den 1980er-Jahren ,im sozialwissen-
schaftlichen Methodeninventar etablieren konnten“ (Mayring, 2022, S. 7). David Kergel (2018) be-

schreibt das Vorgehen mit treffenden Worten:

»,Mit einem Kamm durch die Daten: Die qualitative Inhaltsanalyse lasst sich als Aus-
wertungsstrategie verstehen, die eine Systematisierung fall- bzw. textiibergreifender
und ggf. auch gréBerer Datenmengen erméglicht, wobei eine deduktive, induktive
sowie induktiv-deduktive Form der Kategorienbildung zum Einsatz kommen kann.”
(Kergel, 2018, S. 73)

Gemal dem Forschungsinteresse wurde nach Herausforderungen des Teenage Mothers Empower-
ment Programme und deren Bewaltigungsstrategien gesucht, ebenso nach Gelingensbedingungen
und (im Laufe des Prozesses erganzt) nach Unternehmensvisionen sowie Skalierungsmaoglichkeiten.
Diese bilden demzufolge die Selektionskriterien, anhand derer das Datenmaterial untersucht wurde.
In den Aufzeichnungen wurden jene Stellen gekennzeichnet, die im engeren oder weiteren Sinne
Auskunft zu diesen Selektionskriterien geben kénnen: die sogenannten Kodiereinheiten. Diese wur-
den jeweils mit einem Uberbegriff versehen, dem Code. Die meisten Codes wurden mit einem Kom-
mentar bestiickt, der den Inhalt der Kodiereinheit kurz zusammenfasst und den Code konkretisiert.
Das Codieren erfolgte in MAXQDA.

In einem zweiten Schritt wurden zusammenpassende Codes in Kategorien geblindelt und sortiert. Die
Selektionskriterien stellen dabei die Oberkategorien dar. So entstand ein Kategoriensystem, in dem
die Herausforderungen des TMP, deren Bewaltigungsstrategien, Gelingensbedingungen und Unter-

nehmensvisionen systematisch aufgelistet sind.

Die Vorgehensweise |8sst sich als deduktiv-induktiv beschreiben: deduktiv deshalb, weil konkret Ant-
worten auf die Fragestellung gesucht wurden und somit nicht komplett offen codiert wurde; induktiv
deshalb, weil sich die Codes und (Unter-)Kategorien aus den erhobenen Daten ergaben und nicht im
Vorfeld angelegt waren. (vgl. Berner, 2023, S. 62-68; Mayring, 2022, S. 84-89; Kruse, 2015, S. 379-
383)

Ein Beispiel soll die Vorgehensweise verdeutlichen: Im Interview mit der Schneidereilehrerin finden

wir bei Minute 10:25 folgende Antwort auf die Frage, wo sie den MCFp in zehn Jahren sieht:

.1 see, especially with ((PD))'s leadership, | see MCFp will be what can | say? | think
it will be a very big organization like the UN. Yeah. With the leadership of ((PD)).
Yeah. | can see us going far. Yeah.” (TG Z. 105-107)

Diese markante Textstelle verorte ich zunachst unter der Kategorie ,,Gelingensbedingungen® und ver-

sehe sie deshalb mit einem grinen Punkt. Als Code gebe ich ,Visionen® ein — wohl wissend, dass
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Visionen nur bedingt Gelingensbedingungen sind, auch wenn sie durchaus forderlich auf die Motiva-
tion der Beteiligten und die Atmosphare am Arbeitsplatz wirken. In der Kommentarspalte vermerke
ich ,MCFp als grof3e Organisation wie die UN, mit PD als Chefin“. So verfahre ich mit allen Textstellen,
die ich als wichtig fur meine Fragestellung erachte, markiere Herausforderungen mit braunen, Bewal-
tigungsstrategien mit orangenen und sonstige Informationen mit blauen Punkten und versehe die so
erstellten Codes mit einer Uberschrift sowie meistens einem Kommentar. Hier ein Beispiel fiir eine

Kodiereinheit, die den Herausforderungen zugeordnet wird:

,NA: Und wenn du sagst, dass die Familien die versto3en, wo kommen die dann

unter?

GO: Oft bei Freunden, nehme ich an, oder wir miissen eben schauen, dass sie sich
selber was finden. Aber fiir das brauchen sie Geld. Also genau. Die Gefahr ist ein-
fach immer auch da, dass sie in die Prostitution abrutschen, weil sie eben Geld
brauchen, weil sie sich halt selber ihr kleines Zimmer oder Hiitte finanzieren miis-
sen, wie es halt in Mathare gibt.“ (GO Z. 299-303)

Sie bekommt den Code ,Unterkunft fir TM“ und den Kommentar ,muss u. U. finanziert werden; Gefahr

der Prostitution®.

Nachdem alle ausgewahlten Transkripte kodiert worden sind, werden alle Codes mitsamt Kodierein-
heit, Kommentar und Quellenangabe aus MAXQDA in ein Textdokument exportiert. Der Klarname der
Interviewten wird durch ein Pseudonym ersetzt und die Zeitmarke aus der Audiodatei durch die ent-

sprechenden Zeilennummern des Transkripts, das zwischenzeitlich ebenfalls exportiert wurde.

Dann folgt das Sortieren. Die Kodiereinheiten werden in die drei Oberkategorien sortiert und thema-
tisch geordnet. Gleiche und ahnliche Codes werden in Unterkategorien zusammengefasst. Unser Bei-
spiel, die ,Unterkunft fir TM* wird mit Codes wie ,Hunger®, ,keine Hygieneprodukte“ oder ,kein Geld
fur Arztbesuch® gebiindelt und bildet fortan die Unterkategorie ,Armut und Hunger der Teenie-Miutter”

bei den ,Herausforderungen®.

Unser erstes Beispiel landet bei ,Unternehmen* in der Oberkategorie ,Gelingensbedingungen®, neben
Codes wie ,Wohlwollen der Regierung®, ,Community Partnership“ oder ,ganzheitliches Programm fir

Schilerinnen®.

Im Prozess des Zusammenfassens und Ordnens wird noch deutlicher, dass die ,Visionen®, die in den
Unterkategorien ,Unternehmen®, ,Personal“ und ,Teenie-Mutter” auftauchen, nicht so recht zu ihrer
Oberkategorie, den Gelingensbedingungen, passen. Mit einer stattlichen Anzahl von 33 Stlick beset-
zen sie ein Thema, das offensichtlich von gréRerer Bedeutung ist und deshalb fortan eine eigene
Kategorie bilden soll: die ,Zukunftsvisionen®. Unser Beispiel wird also mit 32 anderen Kodiereinheiten
in die neue, vierte Oberkategorie umsortiert und noch um weitere, passende Codes erganzt. Die
Oberkategorie wird letztendlich noch genauer in ,Unternehmensvisionen und mdgliche Skalierung

des MCFp“ umbenannt.
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So entsteht ein Kategoriensystem mit vier Oberkategorien und insgesamt vierzehn Unterkategorien
I. Ordnung. In diesen sind bis zu acht Unterkategorien Il. Ordnung geblindelt, welche grétenteils den

zu Anfang vergebenen Codes entsprechen. Im folgenden Kapitel werden sie genauer dargestellt.

Ergebnisse
Kategoriensystem

Tabelle 3 zeigt das Kategoriensystem mit den vier Oberkategorien Herausforderungen, Bewéltigungs-
strategien, Gelingensbedingungen sowie Unternehmensvisionen und mdégliche Skalierung. Diesen
sind die Unterkategorien I. Ordnung in der linken Spalte zugordnet, in denen die Unterkategorien II.

Ordnung (rechte Spalte) zusammengefasst sind.

Die einzelnen Kategorien werden in den folgenden Kapiteln naher beschrieben und mit Interviewzita-

ten belegt.

Tab. 3: Kategoriensystem mit den Herausforderungen, Bewaltigungsstrategien und Gelingensbedingungen des
Teenage Mothers Empowerment Programme sowie Zukunftsvisionen und mdgliche Skalierung des MCFp als

Oberkategorien mit Unterkategorien |. Ordnung (links) und Il. Ordnung (rechts).

Oberkategorie 1: Herausforderungen des TMP

Armut Hunger

Wohnen

arztliche Versorgung

Ausristung fur eine Arbeitsstelle
Schwangerschaft als Folge

Inflation verschlimmert Situation

Psychische Belastungen der Tee- | familiare Probleme

nie-Mutter von Gesellschaft ausgegrenzt

schlechte Mutter-Kind-Bindung
Gewalterfahrung

fehlende Zukunftsperspektive

Selbstmord- und Babymordgedanken
Ressourcen des MCFp fur Programmangebot auf3erhalb Mathare

fur Unterstutzung aller Bedurftigen

fur passende Angebote fiir alle Teenie-Mutter
zur Umsetzung aller Ideen

Personal des MCFp fehlende Schulbildung (nur Naherinnen)
Widerstand gegen Veranderung
Oberkategorie 2: Bewaltigungsstrategien des TMP

Angebote fiir Teenie-Moms Ausbildung in Cosmetology oder Garment Making
Kinderbetreuung wahrend des Unterrichts
Programm fiir mentale Gesundheit
Elternarbeit/Beratung der Herkunftsfamilie
Zusammenarbeit mit health care workers fir medizinische Versorgung
Aufklarungsarbeit und Beratung zur Familienplanung
ganzheitliche Unterstitzung und Beratung
materielle und finanzielle Unterstiitzung
Zugangsbeschrankung zum TMP Alter

Wohnort

Familienstand

Alter des Kindes

personliche Situation

Charakter/Motivation
Personalauswahl und Qualifikation
-entwicklung personlicher Hintergrund

Auswahlverfahren

Fortbildungen und Schulungen
Unternehmensentwicklung Uber die Jahre gewachsen

Beteiligung der Mitarbeitenden und Stakeholder
Zusammenarbeit mit Kommune und Organisationen
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Finanzierung Einkommensgenerierung

Crowdfunding und Partnerorganisationen

private Initiativen & Ehrenamt

wenig Verwaltungskosten und sparsamer Umgang mit Materialien
Ziel: Spendenaufkommen verdoppeln

Oberkategorie 3: Gelingensbedingungen des TMP.

Personal professionelle Ausbildung

Motivation und Leidenschaft

Wertschatzung und Einflihlungsvermogen

gute Zusammenarbeit

Teenie-Mutter Dankbarkeit und Wertschatzung
Motivation und Mitarbeit
ausreichend Ressourcen fir R&umlichkeiten und Ausstattung
Gehalter
Essensangebot

weitere materielle Unterstutzung der Teenie-Mutter

Oberkategorie 4: Unternehmensvisionen und mogliche Skalierung des MCFp

Unternehmensvisionen Angebote fir mehr bzw. alle bedirftigen Teenie-Mdtter

Mehr Madchen mit Monatshygiene ausstatten

Expansion auf Nairobi, Kenia und weltweit

Méogliche Skalierung Neue Standorte

Angebote fir Teenie-Mitter an staatlichen Schulen
Aufklarungsarbeit/ Sexual Productive Health iber andere Organisationen

Beschreibung der Kategorien

Der Fragestellung entsprechend ergaben sich die Oberkategorien Herausforderungen des TMP, Be-
waltigungsstrategien des TMP, Gelingensbedingungen des TMP sowie Unternehmensvisionen und
mogliche Skalierung des MCFp. Innerhalb der jeweiligen Oberkategorien haben sich zwei bis flinf
Unterkategorien |. Ordnung herauskristallisiert, die von den Unterkategorien Il. Ordnung naher be-
schrieben werden. Jeder dieser Beschreibungen liegt mindestens ein Code und somit eine Kodierein-

heit aus den geflihrten Interviews zugrunde. Sie stellen die subjektive Sicht der Interviewten dar.

In dieser Oberkategorie sind alle Schwierigkeiten zusammengefasst, denen sich das TMP stellen

muss und die sich vor allem aus der deprivierten Lage des MCFp ergeben.

Die gréRte Herausforderung, mit der der MCFp umgehen muss, ist die massive Armut seiner Schutz-
linge: ,the households where they are living it's VE:RY pathetic* (PD Z. 245f.). Es fehlt an Lebensmit-
teln, Hygieneprodukten, Kleidung, Geld fir einen Arztbesuch und vielen Dingen des taglichen Bedarfs
(vgl. PD Z. 44-47; Z. 562-564). Wenn die Teenie-Mutter nicht bei Familie oder Freunden wohnen
kdnnen, brauchen sie eine eigene Unterkunft. Hier besteht die Gefahr, dass sie sich prostituieren, um

sich eine Hiitte oder ein Zimmer in Mathare leisten zu kénnen. (vgl. GO Z. 299-303)

Grolle Armut bedeutet oft Hunger: Manche Madchen bekommen nur am MCFp etwas zu essen und
essen nichts zwischen dem Mittagessen am Freitag und dem Porridge am Montagvormittag im MCFp
(PD Z. 557-559; BGN Z. 8-9).
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Auch manche Teenage-Schwangerschaften sind die Folge von Armut: ,some get pregnant as they
were lured into- in exchange of basic commodity such as food ah as sanitary pads such as (.) pens
[mhm] books [mhm] or anything® (PD Z. 250f.).

Eine andere Folge von Armut ist mangelnde Schulbildung: wenn Madchen keine Monatshygiene ha-
ben, bleiben sie wahrend ihrer Periode zu Hause und gehen nicht in die Schule (PD Z. 44-47). Wenn
die Familie sich das Schulgeld nicht leisten kann — bzw. Uniform, Schulmaterialien und Verpflegung,
der Unterricht selbst ist nicht kostenpflichtig —, bleiben ihre Kinder der Schule ganz fern (vgl. GK Z.
23f.; GO Z. 322-324).

Die hohe Inflationsrate — 2023 lag sie bei 7,7%, fur 2024 werden 6,6% prognostiziert — verscharft die
schwierige wirtschaftliche Lage zusétzlich (vgl. statista, 2024; GO Z. 340f.).

Eine ebenfalls sehr grole Herausforderung fiir das TMP sind die psychischen Belastungen der Tee-

nie-Mdutter:

Lfeenage mothers when they are coming here, majority of them have suicidal odds, they
think that nobody likes them in this world, nobody appreciates them in this world and
some of them contemplate doing suicide or even killing their own baby; because of the
problems they are facing.” (PD Z. 80-83)

Die Herkunftsfamilien sind von Armut gepragt, die sich negativ auf ihre seelische Gesundheit auswirkt
(vgl. PD Z. 69f.) Dazu kommt, dass eine Teenage-Schwangerschaft ein Stigma darstellt und oft die
Ausgrenzung aus der Familie und der Gesellschaft mit sich bringt (vgl. GO Z. 64f.; PD Z. 217-221,
499-506). Die heute noch gelebte Tradition der Ethnie Luo, dass die erstgeborene Tochter als erste
in der Familie ein Kind zur Welt bringen soll, fihrt dazu, dass wenn eine jingere Schwester vorher

ein Kind gebart, dieses nicht im Haus der Familie schlafen darf (vgl. BGN Z. 32f.).

Eine weitere Diskriminierung ist der Ausschluss von der Krankenversicherung flir Babys von Minder-
jahrigen. Um in Kenia krankenversichert zu sein, bendétigt es neben dem Geld fir die Aufnahme in die
Versicherung eine national identification card, die ab einem Alter von 18 Jahren ausgestellt werden
kann. Das Kind einer Teenie-Mutter kann also erst dann krankenversichert werden, wenn seine Mutter
volljahrig ist. (vgl. PD Z. 507-520)

Ganz ahnlich verhalt es sich mit virtuellen Geldgeschaften: auch diese sind in Kenia erst ab 18 Jahren
mdglich, da die Eréffnung eines Bankkontos oder das Einrichten einer Mobilfunknummer fir den in
Kenia Ublichen Zahlungsdienstleister M-Pesa die Volljahrigkeit voraussetzt. Fur bargeldlose Ge-
schéafte sind die Teenie-Mutter also immer auf andere Personen angewiesen, tber deren Konten oder
Handys der Geldtransfer abgewickelt werden kann — was unter Umstanden bedeutet, dass das Geld
letztendlich nicht bei ihnen ankommt. (vgl. PD Z. 521-533)
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Eine andere Belastung sind Gewalterfahrungen. Viele Teenie-Mutter erleben oder erlebten hausliche
und/oder sexuelle Gewalt. Eine friihe Schwangerschaft ist manchmal die Folge von Missbrauch oder
Vergewaltigung, teilweise verlbt von engen Verwandten. (vgl. PD Z. 246-250; BGN Z. 187-188)

Je friher ein Madchen schwanger wird, desto friiher endet in der Regel sein Schulbesuch und desto
mangelhafter ist seine schulische Bildung, die die Voraussetzung fir eine Ausbildung oder Anstellung
darstellt. Eine Schwangerschaft lasst erst einmal die eigenen Zukunftspldne und Trdume platzen.
Dazu kommt noch die Verantwortung fiir das Kind, die sie oft alleine tragen missen und der sie sich
in ihrem jungen Alter nicht gewachsen fiihlen. (vgl. TG Z. 6-7; PD Z. 209-213, 217-221; SWf Z. 32-

33) Viele schwangere Madchen und junge Miitter sind verzweifelt und hoffnungslos:

~when they &h they have all these experiences they are broken; majority of them are
broken so broken they have lost hope; they don't know what is next for them; they can
not see any future ahead of them because they feel like the world has crashed on them.*
(PD Z. 221-226)

Dass viele Teenie-Mutter unter allen diesen Umstanden ihr Baby als Belastung ansehen und so keine
gute Mutter-Kind-Bindung aufbauen kénnen, verwundert nicht (vgl. PD Z. 217-221, 486-488).

Um ein angemessenes Bildungs- und Betreuungsangebot fiir die Teenie-Miitter aufstellen zu kénnen,
braucht es ausreichende Ressourcen: Das Personal muss bezahlt, die Rdumlichkeiten unterhalten,
Essen organisiert werden. Die Nachfrage nach einem Platz im TMP Ubersteigt um mehr als das dop-

pelte die momentanen Kapazitaten:

,0kay. there are SO MANY teenage mothers [mhm] who need this training; BUT we can
only accommodate this of the donor funding, we are limited by the donor funding [mhm]
so you'll find sometimes we get applications like one twenty one fifty and (.) the ones
who- whom we are able to take maybe is about fifty, sixty [mhm] students; so the rest go
out without.* (PD Z. 268-271; vgl. auch SWf Z. 258f.)

Der Wunsch nach einer Ausweitung der Angebote auf ganz Nairobi und dartber hinaus wurde von
fast allen Interviewten gedul3ert, auch Ideen und Plane dafir gibt es schon, jedoch noch keine aus-
reichende Finanzierung (vgl. u. a. PD Z. 148-150, 407-412, 485-486; SWf Z. 22, 260-261, 263-268;
TG Z. 100-102, 105-107; MT Z. 47-49; FG Z. 72-75).

In Bezug auf das Personal des MCFp gibt es nur zwei AuRerungen der Geschéftsfiihrerin zu Heraus-
forderungen. Die eine bezieht sich auf Widerstande gegen Veranderungen, mit denen man immer
rechnen muss: ,and this: takes a PROCESS. you cannot force change to people;* (PD Z. 174). Die

andere handelt von mangelnder Bildung der Angestellten, was sich jedoch nur auf das Personal der
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Pad Section bezieht. Die Naherinnen sind ehemalige Schilerinnen des TMP und haben aufgrund
ihrer jungen Mutterschaft frih die Schule verlassen. Manche kénnen kein Englisch, was z. B. das

selbststandige Schreiben einer Bewerbung schwer bis unméglich macht. (vgl. PD Z. 331-342)

Das MCFp hat verschiedene Strategien entwickelt, um den eben geschilderten Herausforderungen

gewachsen zu sein. Sie werden in den folgenden Kapiteln beschrieben.

Die primare Aufgabe einer Bildungseinrichtung ist schon in ihrer Bezeichnung enthalten: Bildung. Der
MCFp bildet seine Schilerinnen in den Bereichen Kosmetik oder Schneiderei aus. Nach sechs Mo-
naten Unterricht legen die Schilerinnen eine hausinterne Abschlussprifung ab. Wer sich die Gebuhr
daflr leisten kann, absolviert zuséatzlich die Prifung bei der NITA (National Industrial Training Autho-

rity), um auf dem Arbeitsmarkt bessere Chancen zu haben. (vgl. BGN Z. 44-48)

Drei zentrale Aspekte, die den Teenie-Muttern eine Teilnahme am TMP erméglichen, sind die Kinder-
betreuung wahrend des Unterrichts (vgl. GO Z. 79f.), ein kostenloses Essensangebot mit Porridge
am Vormittag und einer warmen Mittagsmahlzeit (vgl. BGN Z. 8; PD Z. 301-310) sowie der insgesamt
kostenfreie Schulbesuch (vgl. PD Z. 295-298).

Das TMP bildet nicht nur im Hinblick auf berufliche Kompetenzen aus, sondern geht auch auf die
Lebenssituation der Teenie-Mutter ein. So stehen zum Beispiel Themen wie mentale Gesundheit,

Sexualkunde und Familienplanung oder auch Babynahrung auf dem Stundenplan:

Lteenage mothers we cover them in terms of vocational skills training in terms of mental
éh well-being we cover them the sexual reproductive health aspect we also cover the:-
also the: issue of being happy just trying to be happy by themself and appreciating them-
self forgiving themself for whatever has happened in their life (.) and you find that THAT
makes the child or the teenage mother wholesome*® (PD Z. 101-106; vgl. auch GK Z. 64-
67; GO Z. 294-298; SWFf Z 155f.)

Dazu findet neben dem Unterricht Beratung in Gruppen- und Einzelgesprachen statt (vgl. PD Z. 72-
79) und die Madchen nehmen an einer Tanztherapie teil (vgl. mcfpanairobi.or.ke, 29.10.2024). Zu-
satzlich gibt es eine Kooperation mit den health care workers innerhalb des MCFp in Ermangelung

einer nahe gelegenen, jugendfreundlichen Klinik (vgl. SWf Z. 238-240).

Wenn die Sozialarbeiterin den Bedarf sieht, bezieht sie in ihre Beratungen auch Familienangehérige

der Schilerinnen mit ein:

,when they come and say that my mother does not want my baby, who does not want
me, usually | talk to the mother just to change her aspect of our perspective from which

she's looking at the baby and, uh, and the mother that is the teenage mother, and then
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try to counsel them or offer a sort of psychosocial support to them, because | knew the
experiences" (SWFfZ. 24-28)

Diese Einzelgesprache finden zusatzlich zur Elternarbeit mit allen Eltern statt.
Wahrend ich vor Ort war, fand an einem Vormittag eine Elternveranstaltung statt, bei der die Anwe-
senden uber die Arbeit des MCFp informiert wurden, Formalitaten (z. B. zum Datenschutz) ausfullten
und auch im Hinblick auf den Umgang mit der Situation der Teenage-Schwangerschaft beraten wur-
den. Die Rainworkers berichteten von ihrer Arbeit und nutzen die Gelegenheit fir sexuelle Aufklarung.
Wahrend der Pause wurden die Gaste mit Tee, Geback und Eiern verkostigt, was sicher den Anreiz
noch einmal erhéht hatte, der Einladung zu folgen. (vgl. BGN Z. 316-366)

Neben Unterricht und Beratungsangeboten sowie der Vermittlung von Praktikumsstellen (vgl. GO Z.
122-127) versucht der MCFp auch, seine Schilerinnen materiell zu unterstitzen, z. B. mit Windeln
fur die Babys (vgl. SWf Z. 39-43) oder einer Nahmaschine bzw. einem Haarschneidegerat fir den
Start in den Beruf (vgl. PD Z. 314f.; FG Z. 52f.). Zurzeit ist in Planung, Lebensmittel fiir tbers Wo-
chenende zu organisieren, um bedurftigen Schilerinnen einen Korb voll mitgeben zu kénnen (vgl. PD
559-562).

Da nicht alle Teenie-Mutter, die sich um einen Platz im TMP bewerben, aufgenommen werden kén-
nen, muss der MCFp den Zugang beschranken. Dafiir gibt es erst einmal eindeutige Kriterien, die
erfullt werden missen, um einen der begehrten Ausbildungsplatze zu bekommen: die Schilerinnen
sind unter 20 Jahre alt und haben ein Kind im Alter zwischen drei Monaten und drei Jahren. Sie sind
nicht verheiratet und haben niemanden, der sie unterstutzt, sprich: es gibt fir sie keine echte Alter-

native zum Teenage Mothers Empowerment Programme. (vgl. PD Z. 256-264; BGN Z. 29-31)

Die Bewerberinnen mussen in der Nahe wohnen, da ein zu weiter Schulweg eine zuverldssige Teil-
nahme am Programm erschwert bis unmdéglich macht (vgl. PD Z. 275-277). Zum Schluss wird im
persdnlichen Gesprach noch geprift, ob die Madchen motiviert sind und dazu bereit, sich an die
hausinternen Regeln zu halten (vgl. PD Z. 264-266).

Bei der Auswahl der Mitarbeiterinnen und Mitarbeiter des MCFp wird groRen Wert auf eine gute Pas-
sung gelegt. Qualifikation und personliche Eignung werden griindlich gepriift, bevor es zu einer Ein-
stellung kommt (vgl. GO Z. 86-88, 214; PD Z. 13-201, 353-357; SWf Z. 6-8). Bevorzugt werden
Menschen aus dem lokalen Umfeld, vor allem ehemalige Schilerinnen und Teilnehmer am

schoolsponsoring programme des MCFp:

Lthe team that work here it's there actually majority of them are former beneficiary of the
programme like ((SWm)) our social worker is a former beneficiary of the programme

[mhm]; we have the all the staff who work in the in the sanitary pads programme are
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former beneficiary of &h this programme [mhm] so we find &h we give opportunity (.)
whenever there is an opportunity we always give an opportunity to a former beneficiary
on this [mhm] institution; and we find it work out very well because you are showing an
example like after THIS training you GAIN skills you can enable you get an employment
[mhm] and that is the example (.) we keep on setting [mhm] yes* (PD Z. 324-331; vgl.
auch GO Z. 163f., 207-210)

Der personliche Hintergrund der Angestellten spielt eine groRe Rolle, vor allem sind Einfihlungsver-
mdgen und Verstandnis fir die Teenie-Mutter gefragt. Die Sozialarbeiterin ist selbst eine junge Mutter

und sieht die eigenen Erfahrungen als Expertise fiir ihre Arbeit am MCFp:

,I'm a teen- | got pregnant when | was still a teen mother, and now the most of experi-
ences and some things | faced while at school, at home, the community, uh, actually, |
can, | can, | can reflect, | can reflect on them because the same, same qirls suffer the
same, same problems | face. So | usually advise them accordingly. And, uh, actually, |
always apply advanced empathy working with them. | really want to change them be-
cause even me as (?an individual level?), the discrimination | went through. | even have
an uncle who stopped talking with me because | got pregnant. | was 17 years old, so he
wasn't talking with me. And even after that, he still hates my baby. Yeah, but now that |
managed to finish my campus university studies and | graduated, he started to love me.
The time and he started encouraging me. Like at first he thought that like, | would drop
from school and maybe get married and maybe they've they've invested a lot in me and
| have wasted them, their resources. I've gone to waste, but | came to prove them wrong.
So that's why when working here at mcf panairobi, | really well, I'm really well familiar
with the problem they are undergoing. And uh, other times when they come and say that
my mother does not want my baby, who does not want me, usually | talk to the mother
just to change her aspect of our perspective from which she's looking at the baby and,
uh, and the mother that is the teenage mother, and then try to counsel them or offer a
sort of psychosocial support to them, because | knew the experiences. Yeah, | was once
there and now | got the full experience® (SWFfZ. 11-29)

Diese Lebensgeschichte stellt ein beinahe marchenhaftes oder biblisches lost and found-Narrativ dar:
eine scheinbar ausweglose Situation verandert sich schlussendlich zum Guten — in diesem Fall aus
eigener Kraft und durch Bildung. Dies soll ein hoffnungsvolles Vorbild auch fir die Teenie-Mutter sein
und begriindet zugleich die grof’e Motivation und Leidenschaft der Sozialarbeiterin fiir ihre Arbeit: sie
mo&chte ihren Schitzlingen zeigen, dass auch in ihrer Situation ein Happy End mdglich ist. Bei der

Elterninformationsveranstaltung wurde das ebenfalls sehr deutlich (vgl. BGN Z. 327-332).

Das Team arbeitet eng mit der Geschaftsfliihrerin zusammen und bespricht sich in woéchentlichen
Meetings, um Prozesse zu reflektieren und zu verbessern (vgl. SWf Z. 103-106; PD Z. 377-379). Die
Geschaftsfiihrerin fordert die Weiterbildung ihrer Angestellten und bietet dem Sozialarbeiter und der
Sozialarbeiterin Onlinekurse an (vgl. PD Z. 345-347, 401-403). Fir die Pad-Naherinnen gestaltet sich

es sich schwieriger, geeignete Fortbildungsformate zu finden, da sie teilweise sehr frih die Schule
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verlassen und deshalb wenig Schulbildung haben, manche kénnen weder Englisch sprechen noch
schreiben. Fir diese Zielgruppe wurde bei einer sud-afrikanischen Firma angefragt, die Schulungen
in Fihrungskompetenzen anbietet, auch fir Personen mit wenig Vorbildung und Englischkenntnissen.
(vgl. PD Z. 381-401)

Der Mathare Childrens Fund Panairobi ist als CBO (Community Based Organization) registriert und
bemiiht sich gerade darum, diesen Status in eine Nichtregierungsorganisation abzuandern (vgl. GO
Z. 255-259; PD Z. 414-421). Im Laufe der Jahre ist der MCFp langsam, aber stetig gewachsen, und

das soll auch so weitergehen:
»,NA: Wenn du dir was wiinschen durftest fiir den MCFp. Was wiirde das sein? (.)

GO: Hm. (5) Dass es, ich wiirde mal sagen, dass es weiterhin eine so gute stetische,
langsame Entwicklung macht wie bisher, weil wir eigentlich recht gut gefahren sind mit
der Langsamkeit. Wir haben nie was sehr schnell gemacht, sondern sind einfach so. (...)
langsam gewachsen. Und ich wiirde mir schon wiinschen, dass das weitergeht.“ (GO Z.
262-266)

Der MCFp entwickelt sich weiter durch die bereits erwahnten wochentlichen Mitarbeitertreffen (vgl.
PD Z. 377-379) und regelmaRigen Mitarbeiterschulungen (vgl. PD Z. 345-347; Z. 381-403). Er méchte
mit der Zeit gehen, wozu zum Beispiel die Digitalisierung gehort (vgl. PD Z. 472-474).

Auch betreibt der MCFp Lobbyarbeit und ist in mehreren Netzwerken vertreten, die sich fir Kinder-
rechte einsetzen (vgl. PD Z. 78-80).

Wichtig ist dem MCFp, mdglichst alle Mitarbeitenden und Stakeholder bei Entwicklungsprozessen zu
beteiligen und transparent zu agieren. Bei Widerstdnden gegen Veranderung wird geschaut, wo die
Ursache dafur liegt, und versucht, die Widersprecher einfuhlsam vom Nutzen der Aktion zu tUberzeu-

gen:

~whenever there's resistance you have to understand why people are resisting,; and you'd
be able to do an analysis and see (.) what is causing this resistance; is it a misunder-
standing; is it that people don't understand the concept you want to introduce (.) then
how best can we introduce this &h this concept? and how: what are the steps we are
supposed to follow. [mhm] and usually for me i believe change you don't change things
in an abrupt way; you have to identify who are this stakeholder [mhm] that have to be
involved [mhm] in this change [mhm] so that you LET them understand (.) WHY this
change has to happen, and (?in it occurs?) what benefits are we going to lead from the
change that happens; then you can have a change management plan; [mhm] ... and then
continuous engagement is ke- very keen. as you make changes it is VERY important
you're continuary engage the stakeholders; keep informing them how the change is hap-
pening and WHERE you are desiring to go and WHAT would be the benefit; because the
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(?element?) goal of changing something is to have a benefit or to do things more effi-
ciently or to do things in even in far much better way; so you keep on involving your
stakeholders on the process that you are doing for change management; [mhm] ya“ (PD
Z. 174-191).

Mit entsprechender Uberzeugungsarbeit gelingt es der Geschéftsfiihrerin in der Regel, einstimmige
Beschlisse zu treffen, gemeinsam neue Ideen und Ziele zu verfolgen und das Wohlwollen von Mitar-
beitenden und Stakeholdern zu bewahren. (vgl. PD Z. 194-204)

Um alle Aktivitdten des MCFp finanzieren zu kdnnen, werden vor allem Spenden bendétigt. Diese
kommen von unterschiedlichen Firmen, Personen und Organisationen. Es gibt eine Crowdfunding-
Plattform, Gber die an den MCFp gespendet werden kann, was in friilheren Jahren recht erfolgreich
war. Inzwischen hat hier die Spendenbereitschaft an den MCFp jedoch durch mehr und vor allem

medienwirksamere Konkurrenz nachgelassen (vgl. GK Z. 153-158).

Unterstitzer des MCFp in Form von Geschéftsleuten oder Privatpersonen spenden teilweise grolie
und regelmafige Betrage und finanzieren so die Gehalter der Geschéftsfihrerin, des Verantwortli-
chen fir das school sponsoring programme und der Erzieherinnen (vgl. GK Z. 164-171, 191-198). Die
Osterreichische Dreikdnigsaktion DKA unterstitzt das feenage mothers programme seit etwa acht
Jahren und sichert so die Gehélter der Sozialarbeitskrafte (vgl. GK Z.175-181; GO Z. 137f.).

Ein ebenfalls verlasslicher Partner ist die dsterreichische Organisation Rainworkers, vormals Aktion
Regen, die das reproductive health programme unterstitzt und mitgestaltet (vgl. GK Z. 174-176; BGN
Z.59-79).

Der MCFp selbst generiert Einnahmen aus dem Verkauf von vor Ort genahten Stoffbinden und selbst
hergestellter Seife aus Seifenresten von Hotels (vgl. GK Z. 91-93; BGN Z. 198f.). Auch die vom MCFp
angebotenen Nairobi City and Slum Tours stellen eine gute Einnahmequelle dar, vor allem vor der
Corona-Pandemie. (vgl. PD Z. 396-371; GK Z. 93; BGN Z. 419-426). Als noch nicht alle Rdume des
MCFp-Gebaudes selbst genutzt wurden, gab es Einnahmen durch die Vermietung von Appartements
(vgl. GO Z. 91-92).

Dann gibt es noch private Initiativen wie einen vorweihnachtlichen Glihweinverkauf in Salzburg, mit
dem jahrlich zwischen 3000 € und 5000 € eingenommen werden (vgl. GK Z. 182-188; GO Z. 29-31).

Eine langjahrige Partnerschaft mit der Christiane-Herzog-Schule in Heilbronn beschert dem MCFp
immer wieder Spenden in Form von Geld, Kleidung oder Babybedarf (vgl. https://www.chs-hn.de/in-
dex.php/ueberuns/bne/connecting-youth). Sachspenden kommen auch von anderer Seite, beispiels-
weise von der dsterreichischen Botschaft, die die beiden ersten Nahmaschinen finanzierte (vgl. GO
Z.83-85).

Ehrenamtliche Mitarbeit hilft, die Ausgaben niedrig zu halten, so zum Beispiel das Engagement der

Mitgriinderin des MCFp in Osterreich, die sich vor allem mit Fundraising einbringt (vgl. GO Z. 154-
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176). Die zweieinhalb Jahre, die sie vor Ort gearbeitet hat, wurden von Horizont 3000, einer dsterrei-

chischen NGO fiir Entwicklungszusammenarbeit, finanziert (vgl. GO Z. 177-178).

Verwaltung und Struktur des MCFp erzeugen wenig Kosten, sodass der allergréfte Teil der Spenden
direkt den Bedirftigen zugutekommt (vgl. GO Z. 272-274).

Trotzdem ist das erklarte Ziel, das Spendenaufkommen, das im Moment bei 15 Millionen KSH jahrlich

liegt, bis Jahresende zu verdoppeln (vgl. PD Z. 422-426).

Damit das Teenage Mothers Empowerment Programme erfolgreich durchgefihrt werden kann, mis-
sen verschiedene Bedingungen erflllt sein. Hier ergeben sich naturgemal Doppelungen mit den Be-
waltigungsstrategien, denn wenn eine Herausforderung erfolgreich mit einer bestimmten Malnahme
bewaltigt wird, kann sich daraus eine Gelingensbedingung ableiten. In diesem Kapitel finden Sie nun
die so herausgearbeiteten Gelingensbedingungen des Teenage Mothers Empowerment Programme

aufgefiihrt und beschrieben.

Der Erfolg eines Unternehmens steht und fallt mit dem Engagement und der Kompetenz des Perso-

nals:

»,and then the other aspect is a dedicated team; i think it had also occurred well because
we have a dedicated team, a team that is enthusiastic they work very hard in the area
where they are they work very hard and they're able to achieve so much &h without being
driven by anyone. everybody here=is &h driven by a=a purpose bigger than them; actually
when i look at them sometimes i feel so motivated because they're driven by a purpose
bigger than them. [mhm] they don't come here for themself; they come here because they
have a purpose. (.) changing the lives of these children; ensuring that the children's rights
are well respected and they are well <<Hintergrundgerdusch>> (??) so i think that those
are the key drivers [mhm] of this institution. [mhm] yes.” (PD Z. 128-137)

Der Wunsch nach positiver Veranderung im Leben von benachteiligten Teenie-Muttern ist demzufolge
die Hauptmotivation der Mitarbeitenden des MCFp — und eine sehr starke noch dazu (vgl. auch GO
Z. 66). Ihre eigene Wirksamkeit bei dieser Veranderung, bei der Wandlung von scheuen, verzweifel-

ten Madchen hin zu selbstbewussten Berufseinsteigerinnen erleben sie in jedem Kurs:

~When I look at the programme, I'm proud of this teenage mothers having that makeover.
Some of them came here when they were somehow they were very shy, living in denial.
By the time. But by the time they finish, you see, that girl can express herself. When she's
living here, she has another mindset. Not the way she came here. Yeah. Like that during

the day of graduation. They are so excited, so happy. So when you recall the person you
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were registering the first day, and then when she's graduating, you see it's like two dif-
ferent people. Yeah. So I'm very excited when they are happy when they have graduated
and at least when they, they call or come back and tell the teacher, I'm working some-

where, | feel, yeah, I've achieved something“ (TG Z. 89-97)

Diese Motivation, die Leidenschaft fur ihren Beruf und die Liebe und Wertschatzung, die die Mitarbei-
tenden ihren Schilerinnen und deren Kindern entgegenbringen, ist am MCFp deutlich spirbar: ,They
are caring. They are loving. They interact with the girls and also the children. They are so supportive.
[Mhm.] Uh. And also they love their work.“ (FG Z. 81f.; vgl. auch BGN Z. 84f., 102f, 111-115, 117f.,
175f., 200f., 249-253, 327; FG Z. 86f.; PD Z. 83f., 90, 331; TG Z. 4f., 22f., 77-80; SWf Z. 43-45, 60f.,
69-73)

Das Personal arbeitet gut zusammen (vgl. SWf Z. 47-51, 103-106; PD Z. 377-379), ist flir seinen
jeweiligen Aufgabenbereich gut ausgebildet (vgl. PD Z. 342-345) und bildet sich weiter fort (vgl. PD
Z. 345-347, 381-403).

Das Teenage Mothers Empowerment Programme bietet Teenie-Miittern die Mdglichkeit, am MCFp
eine Ausbildung zu machen, ihr Baby betreut zu wissen und etwas zu essen zu bekommen — und das

alles ohne Kosten. Dieses Angebot klingt direkt zu schén, um wahr zu sein:

»In fact, the- the- the advertisement for this position came like a savior to them [mhm],
like they saw another chance. You know, people don't really sometimes don't believe it.
And when you make adverts, some to some extent they come to us like, is it true? ... Is
it true that you are offering a free vocational training for the teenage mothers? [mhm] Like

which program does that [mhm] or- or you guys are con men.“ (SWfZ. 135-140)

Die Schilerinnen, die einen Platz im TMP bekommen haben, sind dankbar dafir: ,It's like a golden
chance.” (SC2 Z. 35f.; vgl. auch BGN Z. 169-171) — wissend, dass die Alternative ein Leben auf der
Stralde oder vielleicht als hart arbeitendes, schlecht bezahltes Hausmadchen ware (vgl. FG Z. 97f,;
BGN Z. 234-236, 244-246). Die frihe Mutterschaft wird von manchen sogar als Glicksfall angesehen,
da sie den Zugang zum TMP und somit die kostenlose Ausbildung ermdglicht (vgl. MT Z. 33-36).

Die Dankbarkeit und die Aussicht auf einen Job nach einem guten Abschluss sowie die ihnen entge-
gengebrachte Wertschatzung begriindet die Motivation, mit der die Madchen am Unterricht teilneh-
men sowie den Wunsch, spater die Hilfe, die sie bekommen haben, an andere Bedurftige zuriick-
bzw. weiterzugeben (vgl. SC2 Z. 39-42, 56-61, 78-80, 189f.; FG Z. 37-29, 67f.; BGN Z. 172-174).

Dass der Unterricht Friichte tragt, erkennt man daran, dass etwa 75% der Absolventinnen eine Arbeit
in der am MCFp erlernten Tatigkeit finden: ,yes we have about seventy five per cent; at least in one
or another skill they acquired here it is helping them [mhm] to MANAGE their life and [mhm] they're
far much better off* (PD Z. 320-322; vgl. auch PD Z. 312-318, 329-331).
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Auler Frage steht, dass das Angebot des MCFp fiir Teenie-Mutter nur mit ausreichend Ressourcen
bestehen kann. Die Raumlichkeiten und deren Ausstattung, die Gehalter der Lehrerinnen, Erziehe-
rinnen, der Sozialarbeitskrafte, das Essensangebot und oft auch noch weitere Unterstlitzung der
Schilerinnen wie Arztbesuche wollen bezahlt werden. Wie das bewerkstelligt wird, wurde bereits aus-
fahrlich beschrieben. Das Aufbringen der Gelder und im Idealfall das weitere Steigern des Spenden-
aufkommens stellt eine wichtige Grundlage und somit Gelingensbedingung des Teenage Mothers

Empowerment Programme dar.

In den Interviews und Gesprachen, die am und Gber den MCFp gefiihrt wurden, kam immer wieder
der Wunsch nach einer Ausweitung der Angebote des MCFp auf. Um dem Rechnung zu tragen, ent-

stand die vierte Oberkategorie Unter-nehmensvisionen und mégliche Skalierung des MCFp.

Alle Angestellten und auch Schilerinnen und Eltern trdumen von einer Expansion des MCFp und des
TMP:

»,My wish is to go everywhere. You know this teenage mothers are everywhere in Kenya.
[Mhm.] Not even in Kenya. Everywhere in the world. [Mhm]. The programme should be
started in every, every area so that the girls should get educated and get self employ-
ment‘ (MT Z. 47-49)

Die ertrdumte Ausweitung des Teenage Mothers Empowerment Programme beruht auf dem Wunsch,
mehr Teenie-Muttern zu helfen bzw. zu ,retten* (SWf Z. 85), wie die Sozialarbeiterin es noch starker
ausdruckt (vgl. PD Z. 150-155, 433-437, 570f.; TG Z. 100-102, 105-107; SWf Z. 78-81, 85, 89-90;
BGN Z. 244f., 448-457).

Absolventinnen des TMP werden als Botschafterinnen und Hoffnungstragerinnen gesehen, die der
Gesellschaft zeigen, dass eine Teenage-Schwangerschaft nicht das Ende des (gesellschaftlich aner-
kannten) Lebens bedeuten muss (vgl. PD Z. 547-555).

Auch die Versorgung mit der Monatshygiene, die am MCFp genaht wird, soll mehr bzw. alle Madchen

erreichen, ebenso wie das school sponsoring programme:

Lthe=other innovation we would really want to scale up is the menstrual hygiene &h man-
agement programme the reusable sanitary pad; it's a great innovation (.) this sanitary
pads they're eco-friendly; they're cost-effective, they're easy to use, they're efficient, they
ensure access to menstrual hygiene product. so this is an innovation we wouldn't we
wouldn't want just to keep within mcf panairobi; we want it to expand it; we want to scale

it up so that many many more girls can benefit from our menstrual hy giene product which
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is a reusable sanitary pad; and it works out very well (.) we have not had any complaints
SO FAR about our sanitary pads [mhm] and we believe that is an innovation that should
be taken far and wide just to have EVERY girl access menstrual products* (PD Z. 155-
163; vgl. auch PD Z. 407-412)

Mit der aktuellen Geschéaftsfihrerin kdnnen sich die Angestellten gut vorstellen, dass eine Expansion
des MCFp in den nachsten Jahren stattfindet — bis hin zu einer Organisation in der Grof3enordnung
der UN (vgl. TG Z. 105-107; SWf Z. 22; BGN Z. 450-452).

Die grofte Herausforderung auf dem Weg dorthin sieht die Geschéftsfihrerin in der Finanzierung —

aber der Wunsch besteht:

Jfor mepf i want it to be a global organization; i want to be (.) an organization that is
supporting CHILdren all over the world; if it were possible if i had limitless <<lacht>>
resources* (PD Z.140-142)

Die Weichen fiur eine Skalierung werden bereits gestellt in Form von Kooperationen mit anderen Or-
ganisationen und einem Pilotprojekt mit Teenie-Muttern im Nachbarslum in Zusammenarbeit mit ei-

nem Sozialarbeiter, der bei der Stadt Nairobi angestellt ist:

LAlso wir werden dort also wir richten die Nurserystation ein und der Sozialarbeiter kiim-
mert sich um die Teenagermiditter, die dort quasi in dem Gebiet sind. Und genau. Und wir
starten jetzt quasi auf. vom Nachbarslum mit derselben Sache und drei Teenage -Miitter.
Also das probieren wir jetzt. Werden wir jetzt auch verstarkt versuchen in der Zukunft.*
(GO Z. 105-108)

Der MCFp macht sich also schon auf den Weg zu einer Erweiterung seines Teenage Mothers Em-

powerment Programme. Was braucht es fur eine solche Erweiterung?

Bei Betrachtung der vier Typen fiir die Skalierung sozialer Wirkung aus dem theoretischen Kapitel in
Studie 2 entsprechen die am haufigsten gedulerten Visionen des MCFp Typ 2, der strategischen

Ausdehnung: die Programme des MCFp sollen an neuen Standorten angeboten werden:

,I'd wish for Mcfp to expand. Yeah. It's like | wish we could have other centers where
they are also supporting these teenage mothers. Maybe within Nairobi or even outside
Nairobi. Yeah, we have so many MCFps. Yeah, that is supporting teenage mothers.“ (TG
Z. 100-102)

Typ 1 ware die Kapazitdtserweiterung am selben Standort. Das ware auch denkbar und die Nachfrage
besteht, jedoch wurde dieser Wunsch nicht so oft gedufRert wie der nach dem Eréffnen neuer Stand-

orte.

Typ 3 — Errichten neuer Standorte durch Vertragspartner — wurde in der Form nicht genannt. Aber:

dass Teenie-Mdtter im staatlichen Schul- und Ausbildungssystem unterkommen, ware auch in den
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Augen der Geschéftsfihrerin des MCFp die optimale Lésung. Bisher fehlen jedoch z. B. Kinderkrippen
und Stillrdume an den Schulen, die es den Madchen ermdglichen wirden, mit Baby eine Ausbildung

zu machen. PD ist hieriber im Austausch mit den zustédndigen Behdrden:

Lour hope is we can have the government we have ELEVEN (.) technical training centers
for the government in nairobi county; IF we can get resources and funding [mhm] we can
be able to open up &hm to open up other (.) day care centers; [mhm] and the teenage
mothers economic empowerment programme within those dh government institution to
take care of the- [mhm] teenage mothers ... so IF we have those institution offering a
teenage mother friendly environment then these students would be able to: [mhm] study
and (?become?) become better. I've written a concept (.) on how to scale up this in the
eleven government (?trilets?) we are still looking for resources and if we are able to man-
age to get the resources we'd be able to expand [mhm] that [mhm] programme [mhm]
and make it available in all the eleven because also infrastructure is very keen (.) is very
keen the government has infrastructure it has institution [mhm] it has the equipment it
has the t- teachers but the only big they lack is is the daycare and a breast feeding room

and a place where the teenage mother can take care of their baby.” (PD Z. 277-291)

Die Wissensdiffusion ohne gleichzeitiges Organisationswachstum — Typ 4 — entspricht flr das
Teenage Mother Empowerment Programme bei naherer Betrachtung Typ 3 mit der Weitergabe des
Schulkonzepts an staatliche (Ausbildungs-) Schulen — zumindest fiir den Fall, dass die Kinderkrippen
nicht vom MCFp, sondern von den Schulen betrieben werden. Fiir die Aufklarungsarbeit des MCFp,
den Informationen zu Sexual Productive Health, und auch dem Einsatz fir Kinderrechte ist Typ 4 eine
gute Option, die bereits verfolgt wird, z. B. in der Zusammenarbeit mit den Rainworkers (vgl. BGN Z.

59-79; therainworkers.org/en)

Als wichtigste Voraussetzung fiir eine erfolgreiche Skalierung wird ein tragfahiges Konzept genannt.
Ein solches hat die Geschaftsfiihrerin fir eine Ausweitung des Teenage Mothers Empowerment Pro-
gramme bereits ausgearbeitet (vgl. PD Z. 433-437), eine Beurteilung Uber dessen Nachhaltigkeit und
Replizierbarkeit ware an dieser Stelle jedoch spekulativ und anmafend. Was aber in den Interviews
deutlich erkennbar ist, ist die Uberzeugung und Bereitschaft der Geschéftsfiihrerin ebenso wie die
der beiden Lehrerinnen und der Sozialarbeitskrafte. Die Managementkompetenz der Geschaftsfihre-
rin zeigt sich in ihrer Arbeit, z. B. darin, dass sie trotz der hohen Anforderungen an ihre Mitarbeitenden
deren Wertschatzung genieldt, Plane fur eine Skalierung ausgearbeitet hat und schon einige Neue-
rungen einfihren konnte wie die zusatzlichen staatlichen Abschlusspriifungen (vgl. PD Z. 90-95, 116-
119, 433-437; TG Z. 105-107; BGN Z. 104, 150-157, 450-452). Partnerschaften mit staatlichen und
nicht-staatlichen Organisationen sind vorhanden, werden gepflegt und weiter ausgebaut, was auch
ein Blick auf die aktuelle Homepage (mcfpanairobi.or.ke) belegt. Bleibt noch die Frage nach den Res-
sourcen. Mit ihnen steht und fallt letztendlich die Umsetzung aller Plane — wie schon seit Beginn des
Bestehens des MCFp:

»Ich denke, die Herausforderung, die wir immer haben, tagtéglich, wahrscheinlich meine

Kollegen vor Ort, ist, wir sehen so viel, was wir machen kénnten und haben halt zu wenig
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Geld dafiir. Also ja, die Ideen werden viele und zahlireich wie man noch besser arbeiten
kénnen. Beziehungsweise noch mehr Leute erreichen kénnen. Beziehungsweise noch
mehr Lésungen fiir vorhandene Probleme finden. Aber es geht halt. Genau. Es geht halt
immer ums Geld.“ (GO Z. 357-362)

Diskussion der Ergebnisse

An dieser Stelle mochte ich den Bogen wieder zurlick zum Beginn der Arbeit schlagen: zur Theorie
Uber Schulen in herausfordernden Lagen. Treffen die Gelingensbedingungen, die von mehreren Stu-

dien fir solche Schulen belegt wurden, auch auf den MCFp zu? Das gilt es jetzt herauszufinden.

Im zweiten Teil dieses Kapitels mdchte ich die Ergebnisse des letzten Kapitels vor dem Hintergrund
der Studien zur Our Bridge School diskutieren, um Unterschiede und Gemeinsamkeiten der beiden

Bildungseinrichtungen in verschieden gearteter deprivierter Lage herauszuarbeiten.

Abgleich mit Theorie liber Schulen in herausfordernden Lagen

Wir erinnern uns an die finf Merkmale, die mehrere Studien als entscheidende Erfolgsfaktoren fir
Schulen mit erschwerter Ausgangslage genannt haben. In diesem Kapitel sollen sie mit den Ergeb-
nissen der vorliegenden Studie zum Teenage Mothers Empowerment Programme des MCFp abge-

glichen werden.

Mit der Geschéftsfuhrerin PD hat der MCFp seit Anfang 2023 eine engagierte und leidenschaftliche
Chefin, die von allen geschatzt wird und der die Mitarbeitenden auch zutrauen, den MCFp zu einer
grofReren Organisation auszubauen (vgl. PD Z. 90-95, 116-119; TG Z. 105-107; BGN Z. 150-157,
450-452). Die Stelle wurde durch ein aufwandiges Bewerbungsverfahren besetzt, bei dem personli-
che Eignung und professionelle Ausbildung genauestens geprift wurden (vgl. GO Z. 214; PD Z. 13-
21). Anregungen von Mitarbeitenden und Bitte um Unterstitzung nimmt PD konstruktiv auf, L6sungs-
strategien werden gemeinsam erarbeitet (vgl. SWf Z. 103-106, 157-166). Bei Entscheidungsprozes-
sen bezieht PD ihr Team und die Stakeholder mit ein und achtet darauf, dass alle Veranderungen
mitgetragen werden (vgl. PD Z. 174-191, 194-204). Somit kann die Anforderung einer professionellen,
kooperativen und transparenten Fiihrung durch die Schulleitung am MCFp als erfillt angesehen wer-
den. Durch die enge Zusammenarbeit und gute Absprachen der Geschéaftsflhrerin mit allen Beteilig-
ten und den Fokus auf das Wohlergehen und das Voranbringen der Schilerinnen sind dariiber hinaus
auch die Voraussetzungen gegeben, die Briicher et al. als forderlich flr eine gelingende Schulent-

wicklung ansehen (vgl. Brucher et al., 2021, S. 237).
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Die gute und wertschatzende Atmosphare am MCFp war vor Ort splrbar und wurde von den Inter-
viewten bestatigt. Die Mitarbeitenden haben Freude an ihrer Arbeit und mégen die Schilerinnen und
deren Kinder. (vgl. SWf Z. 43-45, 69-73; TG Z. 4f., 22f., 77-80; PD Z. 83f., 90, 128-137, 331; FG Z.
81f.; GO Z. 60-64, 66; BGN Z. 84f., 102f., 111-115, 175-176, 200-202, 244-253, 325-327, 453-455)

Die Leistungsanforderungen entsprechen denen der staatlichen Kurse: neben der hausinternen Ab-
schlussprifung kénnen die Schilerinnen auch Zertifikate in Hairdressing und Beauty bzw. in Tailoring
und Dressmaking an der National Industrial Training Authority erwerben, fur die sie in ihren Kursen
am MCFp vorbereitet werden. Dass nur wenige Schilerinnen die Prifung an der NITA ablegen, liegt
nicht am Leistungsniveau, sondern an den fir viele nicht erschwinglichen Prifungskosten. (vgl. BGN
Z.44-46, Z. 104-106)

Die gute Lernatmosphare am MCFp resultiert nicht zuletzt auch aus dem nachsten Punkt:

Die 35 Kosmetikschilerinnen riicken auf den Banken, die fast den ganzen Raum einnehmen, zusam-
men — letztes Jahr war es mit 46 Schilerinnen noch enger. Tische gibt es keine, und die Schilerinnen
schreiben auf dem Schof3 mit, weswegen die Lehrerin oft Kopien austeilt, statt Texte zu diktieren.
Eine Tafel gibt es nicht. Die Schneidereiklasse im Stockwerk dartber kann nicht mehr als elf Schiile-
rinnen aufnehmen, da es nur elf Ndhmaschinen gibt — mehr wirden in dem kleinen Raum auch keinen
Platz finden. (vgl. BGN Z. 93, 129, 208f.)

Trotz der beengten Verhaltnisse unterrichten die Lehrerinnen fir Kosmetik und Schneiderei mit spur-
barer Leidenschaft und Begeisterung. Die Leidenschaft haben sie sowohl fir ihr Fach als auch fur
das Unterrichten und fur die Schilerinnen — und sie schaffen es, diese den Schilerinnen zu vermit-

teln:

~What | can say: uh actually most of them came here knowing nothing, even the skKills,
even passion [mhm] yeah even their passion (?itself?), but after some days you find that
higher they have passion to do this and they’re doing it perfect, yeah® (TC 15:04-15:22min
bzw. BGN Z. 109f.)

Darlber hinaus bilden sich die Lehrerinnen regelmaRig fort. (vgl. BGN Z. 201f., 249-251; GO Z. 86-
88, 214; TG Z. 4f., 19-27, 77-78, 89-97, 109-122; PD Z. 128-137, 353-357, 377-379; FG Z. 81f., 86f.)
Fir andere Unterrichtsfacher wie Life Skills, Entrepreneurship oder Tanz kommen externe Lehrkrafte

(vgl. BGN Z. 196f.), was nahelegt, dass auch hier auf fachliche Kompetenz geachtet wird.

Dass etwa drei Viertel der Absolventinnen eine Arbeit in dem am MCFp erlernten Sektor finden,
spricht fur sich — vor allem in Anbetracht der hohen Arbeitslosenquote in Kenia (vgl. PD Z. 312-318;
Imlau 2024, 2:36-2:42min)
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Somit erflllt der MCFp auch die Anforderung des qualitativ hochwertigen Unterrichts als Kernaufgabe
der Schule und unterstreicht damit gleichzeitig sein Motto ,creating future through education“ (mcfpa-

nairobi.or.ke)

In wéchentlichen Teamsitzungen werden aktuelle Themen besprochen und gemeinsam Uberlegt, wie
(neuen) Herausforderungen begegnet werden kann und welche Entwicklungen es gegeben hat. Dies
stellt eine praxisnahe und laufende Evaluierung der taglichen Arbeit am MCFp dar, auf dessen Grund-

lage die Programmangebote standig weiterentwickelt werden. (vgl. PD Z. 377-379)

Daruber, wie strukturiert diese Evaluierungen in den Teamsitzungen sind, wie gezielt ihre Ergebnisse
umgesetzt werden und ob es noch weitere, evil. externe Evaluierungen gab, gibt oder geben wird,
kann ich keine Aussage treffen. Der Aspekt der gezielten Generierung und Nutzung von (Evaluations-

)Daten wird also vom MCFp erfiillt, aber es ist unklar, in welchem Mal3e.

Der MCFp arbeitet schon von Anfang an mit verschiedenen Organisationen zusammen. Im Laufe der
Jahre sind weitere dazugekommen und unter der neuen Geschaftsfiihrerin wurde die Zusammenar-
beit noch intensiviert. Externe Partner sind zum Beispiel kommunale Behdrden, die Health Care Wor-
kers, die O&sterreichische Botschaft, die Rainworkers (vormals Aktion Regen) oder die
Dreikonigsaktion. Auch viele private Personen und Unternehmen unterstitzen den MCFp, vor allem
mit Spenden. (vgl. GO Z. 84f., 137-139; GK Z. 78-80, 153-202; BGN Z. 59-79, 432-437; PD Z. 277-
293, 440-446;) Diese Zusammenarbeit und Unterstitzung sichern die Existenz des MCFp und sind,
wie Marx und Maaz allgemein fUr Schulen in deprivierter Lage bescheinigen, unabdingbar (vgl. Marx
& Maaz, 2023, S. 192). Damit kdnnen wir auch den letzten Punkt Unterstitzung durch externe Partner

fur den MCFp bestatigen.

Insgesamt haben wir also alle Faktoren, die flr den Erfolg von Schulen mit erschwerter Ausgangslage

als entscheidend belegt wurden, am MCFp vorgefunden.

Vergleich der Bildungseinrichtungen im Slum und am Gefliichtetencamp

Bis hierher haben wir Schulen in allgemein herausfordernden Lagen sowie eine Bildungseinrichtung
in einem Slum betrachtet. Ob und wie sich die deprivierte Lage des Slums von der eines Geflichte-
tencamps im Hinblick auf seine Auswirkungen auf eine Bildungseinrichtung dort unterscheidet, unter-
suchen wir in diesem Kapitel. Dazu vergleichen wir die vorliegenden Studienergebnisse Uber den
MCFp mit denen der Our Bridge School in Khanke, Nordirak. Einen weiteren, kleinen Einblick in eine
Schule an einem Geflichtetencamp konnte ich aus dem Bericht der Schneidereilehrerin gewinnen,

die vor ihrer Tatigkeit am MCFp in Dadaab somalische Gefllichtete unterrichtete.
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Beide Schulen kampfen mit groRer Armut. Diese herrscht sowohl an den Bildungseinrichtungen selbst
wie auch bei den Schiilerinnen und Schiilern und ihren Familien. EI Damaty berichtet iber ein Leben
in Armut und finanzieller Unsicherheit in Khanke. Dies gilt auch fur die Bewohner des Mathare Valley.
(vgl. EI Damaty, 2022, S. 34)

Die Schilerinnen und Schiler der OBS und des MCFp leiden unter psychischen Belastungen. Bei
den Kindern der Our Bridge School sind diese in traumatischen Erlebnissen des Genozids und der
Flucht begriindet, die sie selbst und/oder ihre Familie erfahren haben. Auch fehlende Beschéaftigungs-
mdglichkeiten und die anregungsarme Umgebung belasten die Bewohner der Camps (vgl. El Damaty,
2022, S. 32). Die Schilerinnen des Teenage Mothers Empowement Programme leiden unter Gewalt-
erfahrungen und dem Stigma ihrer frihen Schwangerschaft, verbunden mit der Ausgrenzung aus der

Gesellschaft und zusatzlich oft auch aus der eigenen Familie.

Ein Unterschied zwischen dem Leben im Slum und im Gefllichtetencamp stellt neben der anregungs-
armen Umgebung auch die Beschrankung der Freiheit im Camp dar, die die Schneidereilehrerin in

Bezug auf Schiilerinnen und Schiiler in Dadaab folgendermalen beschreibt:

»... the teenage mothers when they leave here in the afternoon or okay, let's say over the
weekend they can do and do a bit of manual, manual work. They earn a living, but with
the refugees they depend with they they depend on the UN. It's like 100%. Most of them,
because they are provided with food, shelter and even everything, everything. They have
to be supported, not like the girls. And then with the refugees, they, you know, they have
they don't have freedom because they are, yeah, they are just in the refugee camp. But,
you know, for the girls, until they can move here, they can go up country, they can go to
another, another county and work there. Yeah. So these ones are better cause they have
freedom. Yeah. Not like the refugees. Yeah.“ (TG Z. 67-75; vgl. auch El Damaty 2022, S.
33f.)

Die beiden Aspekte Armut und psychische Belastungen stellen im MCFp und an der OBS die gréften

Herausforderungen dar. Beide Einrichtungen begegnen diesen mit folgenden Strategien:

Sowohl die Our Bridge School als auch das Teenage Mothers Empowerment Pro-gramme bieten
ihren Schilerinnen und Schiilern ein maRgeschneidertes Unterrichtsangebot. An der OBS wird
neben regularem Unterrichtsstoff als Erganzung zum Unterricht an den staatlichen Schulen, die die
Kinder und Jugendlichen ebenfalls besuchen, auch eine Starkung des Selbstbewusstseins, Aufarbei-
tung der Vergangenheit und Empowerment fur die Zukunft vermittelt. Als nicht-staatliche Bildungsein-
richtung ist die OBS genauso wie der MCFp nicht an ein festes Curriculum gebunden und kann seine
Facher und Themen freier auf die Bedurfnisse ihrer Schilerinnen und Schuiler abstimmen. Auch am

MCFp gibt es neben der Vorbereitung auf das Zertifikat fir Kosmetik bzw. Schneiderei Angebote zur

166



Alltagsbewaltigung wie Tanztherapie, Babyerndhrung oder Familienplanung. (vgl. EI Damaty, 2022,
S. 40f., 53f., 59)

Da die Nachfrage nach Platzen in beiden Bildungseinrichtungen gréRer ist als das Angebot, wird der
Zugang beschrénkt (vgl. Bohl et al., 2023, S. 54).

Neben Unterricht und Kursen gibt es an beiden Einrichtungen Unterstiitzung in allen Lebensfragen
wie Beratungsangebote in Gruppen- und Einzelgesprachen bis hin zu finanzieller und materieller Un-
terstitzung wie das Bezahlen eines Arztbesuches, Vermitteln von Spenden oder Bereitstellen von
Essen. Das impliziert auch die Ubernahme von urspriinglich familienverantworteten Aufgaben wie
Hygiene- und Sexualerziehung oder Erndhrung, die von belasteten oder sich abgewendeten Familien
im Camp bzw. im Slum nicht oder nicht mehr ausgefiihrt werden. So kénnen eingeschrankte Hand-
lungsmoglichkeiten und fehlende Ressourcen der Familien im Camp bzw. im Slum abgemildert wer-
den. (vgl. El Damaty, 2022, S. 37, 44-47, 197f.)

Hier wird fir die Our Bridge School eine groRere Wirkung hinein in die Familien und die Gesell-
schaft beschrieben. Die Familien der OBS-Schiilerinnen und -schiler haben ein generationeniiber-
greifendes Trauma erlitten, das sowohl die Familien- als auch die kurdisch-jesidischen
Gesellschaftsstrukturen nachhaltig beschadigt hat. Durch die psychologische Betreuung an der Our
Bridge School mdchte diese die Folgen von Genozid, Flucht und Campleben nicht nur fir ihre Schiitz-

linge, sondern auch fur deren Familien ein Stiick weit kompensieren.

Von einer AuRenwirkung in diesem Ausmall wurde in Bezug auf den MCFp nicht berichtet. (vgl. Fi-
scher, 2022, S. 49)

Beide Einrichtungen sind auf Spenden angewiesen, mit denen sie ihre Arbeit finanzieren. Sie haben
sich ein Netzwerk an Unterstiitzern aufgebaut, das weiter ausgebaut wird, und binden Sponsoren
und Stakeholder in Entscheidungsprozesse ein, um die Finanzierung weiterhin zu sichern. (vgl. Fi-
scher, 2022, S. 58)

Am deutlichsten herauskristallisiert hat sich — sowohl an der OBS als auch am MCFp — die Bedeutung
von engagierten Mitarbeitenden (siehe auch nachstes Kapitel). Bei der Personalauswahl wird in bei-
den Einrichtungen auf eine gute Passung geachtet, besonders auf die persénliche Eignung mit gro-
Rem Verstandnis fur die Schutzlinge. An der OBS werden deshalb bewusst Lehrkrafte eingesetzt, die
selbst im Geflichtetencamp leben. Am MCFp weisen die Sozialarbeitskrafte denselben Erfahrungs-
hintergrund auf wie die Schilerinnen: SWm ist im Mathare Valley aufgewachsen, SWf war selbst eine
Teenie-Mutter. (vgl. BGN Z. 384-389; SWf Z. 11-15; El Damaty, 2022, S. 39).

Beide Einrichtungen bieten ihrem Personal regelmaRige Fortbildungen an (vgl. Bohl et al., 2023 S.
28)
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Uber das Engagement und der Leidenschaft des Teams vom Teenage Mothers Empowerment
Programme haben Sie bereits gelesen. Die Geschéaftsflihrerin, Lehrerinnen und Sozialarbeitskrafte
besitzen eine hohe Empathie und Einfihlungsvermogen fur ihre Schilerinnen, welche auch aus ei-

nem gemeinsamen Erfahrungshintergrund erwéachst.

Ahnliches beschreibt EI Damaty fiir das Team der Our Bridge School, das ,groRes Verstandnis fiir
die Bedingungen der Familien und auch der Schilerinnen selbst* haben, da sie ,selbst unmittelbar
von der Flucht und dem Campleben betroffen sind und somit unter denselben Belastungen leiden® (El
Damaty, 2022, S. 32).

Auch in der Our Bridge School sind die Lehrkrafte Vertrauenspersonen und Ansprechpartner im und
vor allem auBBerhalb des Unterrichts. Dieses enge Vertrauensverhaltnis bildet die Basis fur eine gute
Zusammenarbeit und die persdnliche Weiterentwicklung der Schilerinnen und Schuler. (vgl. El Da-
maty, 2022, S. 36-44)

Die Schulerinnen und Schiler ihrerseits wertschatzen die Leistungen ,ihrer® Einrichtung und sind

sich der Bedeutung dieser fir ihr eigenes Leben bewusst. (vgl. El Damaty, 2022, S. 34f.)

Dass die Arbeit der Lehrkrafte an der OBS weit tGber das Vermitteln von Unterrichtsstoff hinausgeht,

bringt El Damaty folgendermaf3en auf den Punkt:

,Durch die Lehrkréfte (und die Our Bridge-Schule im Allgemeinen) erfahren die
Schiilerinnen also drei Dinge: Eine Aufarbeitung der Vergangenheit und ihrer Trau-
mata, eine Bewéltigung der Gegenwart durch emotionale und schulische Unterstiit-
zung und eine Perspektive fiir die Zukunft.“ (El Damaty, 2022, S. 62).

Diesen Satz kénnte man genau so auch fir die Schilerinnen des Teenage Mothers Empowerment
und die Lehrerinnen und Sozialarbeitskrafte des MCFp formulieren — auch wenn die Belastungen der

Teenie-MUtter anders geartet sind als die der Gefluchteten.

Beide Einrichtungen mdchten ihre Angebote ausbauen. Der MCFp fangt zunachst im Nachbarslum
an, sich um Teenie-Mutter kimmern und plant dann eventuell die Eréffnung weiterer Standorte. Auch
der Zugang zu Monatshygiene und Informa-tionsprogrammen soll fiir eine groRere Zielgruppe geoff-
net werden. Our Bridge hat sein Angebot in den letzten Jahren um eine Oberstufe an der bestehenden
Schule erweitert und damit eine neue Zielgruppe am selben Standort erschlossen. Nun méchte der
Verein sein Bildungskonzept auf eine neue Schule fir zurtickkehrende Geflichtete im Shingal aus-

weiten und sich so strategisch ausdehnen. (vgl. Rentschler, 2024).
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Wir konnten feststellen, dass sich die Themen der beiden Einrichtungen am Fliichtlingscamp und im
Slum sehr ahneln. Ungeachtet dessen, dass die Belastungen von Teenie-Mittern im Slum anders
geartet sind als die von Kindern geflichteter Familien im Camp, haben beide Schulen mit groRRer
Armut und psychischen Belastungen umzugehen. Diesem begegnen sie mit mit einem auf die Be-
dirfnisse der Schilerinnen und Schiler zugeschnittenen Unterrichtsangebot, ganzheitlicher Hilfestel-
lung und Foérderung, einem Netzwerk an Unterstlitzern und nicht zuletzt mit qualifiziertem,
engagiertem und empathischem Personal. Den Mitarbeitenden kommt hier ganz deutlich eine Schlis-

selrolle fiir den Erfolg der Bildungseinrichtungen zu.

Die groRten Unterschiede, die wir zwischen den beiden Schulen ausmachen konnten, sind die gro-
Rere Auflienwirkung der OBS in die Familien und die Gefliichtetencamps hinein sowie die Freiheits-
beschrankung in den Camps, die es so im Slum nicht gibt. Fir das Camp in Dadaab nannte die
Schneidereilehrerin zusatzlich noch die gefahrliche, von der Terrororganisation al-Shabaab bedrohte
Umgebung sowie die Sprachbarriere, die sie mit Hilfe eines Dolmetschers mehr oder weniger zufrie-
denstellend Uberwinden konnte (vgl. TG Z. 40-42; 52-64). Auch die hdhere Arbeitsbelastung in Schul-
klassen mit bis zu 70 Lernenden unterschied sich von den Bedingungen am MCFp (vgl. TG Z. 37-40).
Hier liegt die Vermutung jedoch nahe, dass es zwischen Bildungseinrichtungen von grof3en Organi-
sationen und solchen von kleineren Privatinitiativen groRere Unterschiede gibt als zwischen privaten
Bildungseinrichtungen in Slums und an Flichtlingscamps. Hierzu kénnte sich ein weiteres For-

schungsfeld auftun.

Schlussbetrachtung
Limitationen

Folgende Limitationen der Studie kénnen festgestellt werden: Durch die Kirze des Aufenthalts vor
Ort entsprechen die Beobachtungen eher einer Momentaufnahme. Ein langerer Aufenthalt hatte viel-
leicht nicht viele neue Erkenntnisse gebracht, aber doch einen tieferen Einblick, der auch die Aussa-

gen der Interviewpartner und -partnerinnen besser untermauern kénnte.

Die Auswahl der interviewten Personen wurde vor allem durch die Sozialarbeiterin getroffen und
nicht durch die Forschende selbst. Da das Sample jedoch eine breite Auswahl an Zugehdrigen des

MCFp beinhaltet, sollte dieser Punkt keine bedeutende Limitation der Studie darstellen.

Die Interviewleitfaden wurden bei eher geringem Vorwissen erstellt und Anpassungen waren in der
kurzen Zeit zwischen den Interviews kaum mdglich. Hier hatte eine groRere Vorlaufzeit vor Ort zu

praziseren Fragen fuhren kénnen.

Da die Interviews in Englisch gefuihrt wurden, das der Muttersprache von keiner der Beteiligten ent-
spricht, sind die Beschreibungen und Formulierungen u. U. nicht so treffend wie sie in der jeweiligen
Muttersprache gewesen waren. Trotzdem lief die Verstandigung zum grdften Teil problemlos und es

gibt nur ganz wenige unverstandliche Passagen, die nicht ausgewertet werden konnten.
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Auf Seiten der Interviewten, vor allem der Geschéaftsflihrerin und der Mitarbeitenden, besteht vielleicht
das Interesse auf eine positive AuBendarstellung des MCFp und dadurch wurde vielleicht eher
erzahlt und betont, was gut lauft als dass interne Probleme zur Sprache kamen. Es wird zwar nicht
angenommen, dass dem so ist, aber es kann auch nicht vollstandig ausgeschlossen werden. Hier
hatten eventuell mehr externe Interviewpartnerinnen oder -partner (zusatzlich zu den beiden ehema-

ligen Schilerinnen) ein vollstandigeres Bild abgeben kdnnen.

Der Fokus der Erhebungen war gemal des Forschungsinteresses auf die Herausforderungen des
MCFp und deren Bewaltigungsstrategien gerichtet. Diese selbst gesteckte Rahmung verengte u. U.
den Blick und sorgte dafiir, dass manche Aspekte nicht genauer beachtet und wahrgenommen wur-
den wie bspw. naher definierte Bedlrfnisse der Schilerinnen oder die Aufienwirkung des MCFp auf

die Kommune.

Zudem liefert das Verfahren der qualitativen Inhaltsanalyse einen guten Uberblick iiber ein Thema,
bietet aber wenig Mdglichkeiten, dieses wirklich tiefgriindig zu erforschen. Hierfiir waren starker re-
konstruktive Verfahren wie beispielsweise die Grounded Theory, Narrationsanalyse oder Objektive
Hermeneutik geeigneter. Fur eine Masterarbeit sind sie jedoch zu aufwandig. (vgl. Vogt & Werner,
2014, S. 4-11)

Forschungsdesiderate

Um einen gréReren Uberblick und tieferen Einblick in Bildungseinrichtungen in herausfordernden La-
gen bekommen zu kdnnen, vor allem aulerhalb der westlich gepragten Welt, sind weitere Studien
noétig. Die Betrachtungen der Our Bridge School und des Mathare Childrens Fund Panairobi kdnnten

hierflr ein Ausgangspunkt sein.

Ausbaufahig waren zum Beispiel die Anzahl der untersuchten Schulen (bisher zwei), die Art der her-
ausfordernden Lage (bisher Geflichtetencamp und Slum) oder die Trager der Schulen (bisher der
eingetragene Verein Our Bridge und die CBO Mathare Childrens Fund Panairobi).

Auch kénnten andere Forschungsmethoden (bisher tGberwiegend leitfadengestitzte Interviews und

qualitative Inhaltsanalyse) weitere Aspekte beleuchten und tiefergehende Erkenntnisse liefern.

Mégliche Fragestellungen kénnten sein:

« Wie werden Evaluationen am MCFp durchgefiihrt? Wie werden Daten erhoben, ausgewertet und
die Ergebnisse genutzt?

« Welche Rolle spielt der Trager von Bildungseinrichtungen in herausfordernder Lage? Wie begeg-
nen staatliche Schulen, groRe Organisationen wie die UN oder Save the Children sowie kleinere
Initiativen diesen Herausforderungen? Welche Rolle spielen grol3e (private) Sponsoren in der
Entwicklung und Ausrichtung der Einrichtungen?

« Wie werden Forschungserkenntnisse im Hinblick auf Schulen in herausfordernden Lagen in die
Praxis implementiert?
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Mit welchen Herausforderungen hat eine Bildungseinrichtung in einer anderen schwierigen Lage,
z. B. nach einer Umweltkatastrophe, umzugehen?

Wie ist die AuRenwirkung einer solchen Einrichtung? In welchem MafRe und mit welchen Mitteln
wirkt sie in Familien, in die Kommune, in die Gesellschaft hinein?
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Zusammenfassung und Diskussion

Zusammenfassung

Die wesentlichen Befunde der drei Arbeiten lassen sich wie folgt skizzieren.

Studie 1: A systematic literature review of findings across different refugee camps regarding
various educational approaches. Education-related practices implemented in Kenya’s refugee
camps ‘Kakuma’ and ‘Dadaab’ (Amelie Widmann)

Weltweit zeigt sich, dass Gefliichtetencamps, urspriinglich als Ubergangslésung in einer Notsituation
geschaffen, sich als Dauerlésungen herausstellen. Daher erweist sich die Frage der Bildung in Ge-
flichtetencamps als entscheidend, um Uberhaupt eine Chance auf Zukunftsperspektiven aul3erhalb

der Camps zu haben.

Eine ganze Reihe bildungsférdernder Programme wurden international aufgelegt und haben — bei-
spielsweise in den groen kenianischen Lagern Kakuma und Dadaab - bewiesen, dass sich damit die
Bildungsqualitat steigern lasst. Eine besondere Bedeutung kommt dabei der Einfiihrung innovativer
Unterrichtsmodelle zu um Lernprozesse unmittelbar zu verbessern, auch um Madchen besonders

zu fordern.

Grundsatzlich erweisen sich digitale Moglichkeiten als besonders perspektivenreich, insbesondere
wenn sie Uber den Einsatz vorhandener Mobiltelefone ermdglicht werden. Mobiltelefone kdnne die

berufliche Entwicklung férdern und den Austausch von Ressourcen ermdglichen.

Manche Programme bieten zwar einerseits sehr gute Chancen verpasste Schulbildung oder berufli-
che Fahigkeiten nachzuholen, andererseits ist die Passung zu den jeweils spezifischen kulturel-
len, sprachlichen und logistischen Voraussetzungen und Mdglichkeiten von Geflichteten

herausfordernd.

Das systematische Literaturreview zeigte auch, offenbar nicht selten auftauchend, Unverstandnis von
Bildungseinrichtungen wie Universitaten, die in Geflichtetencamps tatig waren, fir die spezifische
Flichtlingssituation vor Ort, was zu einem gewissen Grad als Vorhandensein kolonialer Einstel-
lungen interpretiert werden kann. Insofern sind reflektiert und selbstkritisch entwickelte und realisierte

Programme und Prozesse erforderlich.

Bildungsprozesse kdnnen auch aufgrund mangelnder Infrastruktur wie Strom, Internetzugang oder

Lernmaterialien verhindert oder behindert werden.

Der generell erwiinschte Ubergang von einer lagerbasierten Bildung zur Integration von Gefliichteten
in jeweils nationale Bildungseinrichtungen erfordert nachhaltige, inklusive Ansatze, beispielsweise

mit Blick auf Sprachbarrieren und Lehrplaniibergange.
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Studie 2 Ubertragbarkeit des Schulkonzepts von Our Bridge, Khanke auf eine neue Bildungs-

einrichtung in der Region Shingal im Nordirak. (Birgit Rentschler)

Instabile Verhaltnisse im Shingal erfordern vorausgehende Analysen und Kliarungen der Rah-
menbedingungen. Dazu zahlen u.a. eine Risko- und Bedarfsanalyse und ein konfliktsensibles Vor-
gehen, damit Spannungen nicht verstarkt werden. Um die lokale und regionale Situation einschatzen
zu kénnen, kdnnen systematische Kooperationen mit lokalen Akteur:innen (z.B. Lehrkrafte, die zu-
ruckgekehrt sind; Akteur:innen von anderen Einrichtungen) genutzt werden. Zur Gefahrenminimie-
rung sind hohe Sicherheitsstandards und sichere Verkehrswege, insbesondere Schulwege,
erforderlich, notwendig ist der Einsatz eines oder mehrere Schulbusse. Ein intensiveres Aufgreifen
staatlicher Vorgaben (z.B. mit Blick auf Curricula) konnte die Position der Schule starken, auch mit
Blick auf Genehmigungen und Kooperation mit lokalen Behdérden. Insgesamt sind eine weitsichtige
strategische Planung sowie gleichermalen eine flexible Vorgehensweise erforderlich, die immer wie-

der adaptives Agieren bei unvorhergesehenen Ereignissen ermdglichen.

Aufgrund der instabilen Situation und des notwendigerweise weitsichtigen Agierens, das erforderlich
ist, sollten von Beginn an ausreichende finanzielle Mittel fiir den Aufbau der Schule zur Verfiigung
stehen und ebenso die zu erwartenden laufenden Kosten gesichert sein — vor Baubeginn. Dies ist
eine weitreichende Bedingung, da die notwendigen Mittel iber Spenden akquiriert werden mussen.
Fur die Gewinnung von Sponsoren kénnen sowohl der gute Ruf von Our Bridge als auch dessen

Netzwerk genutzt werden, was sehr wertvolle Ressourcen darstellen.

Gerade das Beispiel von Our Bridge zeigt, wie wichtig engagiertes und kompetentes Personal ist, um
eine Schule in einer derart herausfordernden Situation aufzubauen, am Laufen zu halten und perma-
nent zu innovieren und zu verbessern. Auch fur eine neue Schule im Shingal ware die Gewinnung
motivierter und qualifizierter Mitarbeitender unbedingt erforderlich. Hierfir misse einerseits neues
Personal, insbesondere auch Leitungspersonal, gewonnen werden. Es ist noch unklar, ob und in wel-
cher Weise hierfur bereits im Shingal qualifiziertes Personal vorhanden ware. Andererseits konnten
sowohl Lehrkrafte als auch Verantwortliche von Our Bridge von Khanke in den Shingal umziehen und
ihre Expertise am neuen Standort einbringen. Dies bote Chancen, da entsprechende Erfahrungen
und Expertise vorhanden waren. Gleichzeitig z6ge ein derartiges Vorgehen Personalressourcen in
Khanke ab und es waére unklar, was dies fur den Standort von Our Bridge bedeuten wirde. Nahelie-
gend ware in jedem Fall, die Qualifizierung und Fortbildung neuer Lehrkrafte und Leitungspersonen
auch in Khanke durchzufiihren, so dass entsprechend konzeptionelles Denken und Handeln unmit-

telbar transferiert werden konnte.

Fur eine mdgliche Schule im Shingal bietet die Schule von Our Bridge in Khanke eine sehr geeignete
Blaupause, grundlegend kénnte das Kernkonzept von Our Bridge Gibernommen werden. Gleichzeitig
liegen Optimierungen und Weiterentwicklungen nahe. Dazu kénnte im Sinne einer ,common respon-
sibility‘ beispielsweise der starkere Einbezug von Eltern als Expert:innen, von lokalen Arbeitskraften
und Handwerker:innen, von Fachkraften wie Psycholog:innen oder auch von Leitungen anderer Ju-
gendeinrichtungen in den Blick genommen werden. Ebenso kénnten evaluative und qualitatssi-

chernde MalRnahmen intensiviert werden.
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Studie 3: Zentrale Herausforderungen von Bildungseinrichtungen in deprivierter Lage und de-
ren Bewiltigungsstrategien am Beispiel einer Bildungseinrichtung in einem Slum im Vergleich

zu einer Schule an einem Gefliichtetencamp (Nina Amann)

Das Mathare Childrens Fund Panairobi in Nairobi, kurz MCFp, ertffnet Stralenkindern und Teenie-
Muttern unter dem Motto ,creating future through education‘ Gber die Finanzierung einer Schulbildung
oder Ausbildung eine bessere Zukunft. Das dort angebotene Teenage Mothers Empowerment Pro-
gramme ist neben einen Slum angesiedelt und richtet sich an Teenager-Mutter, die Gewalt und Ver-
gewaltigungen erfahren haben. Die Analyse dieses Programms und der Vergleich mit der Schule von
Our Bridge zeigen eine Reihe @hnlicher Merkmale. So sind das Umfeld und die personliche Situation
der Schiiler:innen an beiden Standorten von groBer Armut gepragt. Extreme psychische Belas-
tung kennzeichnen die personliche Situation, sei es aufgrund traumatischer Folter- und Leidenser-
lebnisse oder aufgrund von Vergewaltigungen. Beide Einrichtungen bieten ein maBgeschneidertes
Unterrichtsangebot und eine Padagogik und Unterstitzung, die Uber Lernprozesse hinausgehen
und Unterstiitzung in Lebensbewiltigungsfragen (z.B. hygiene- und erndhrungsbezogene Ange-
bote bei Our Bridge oder Angebote zur Familienplanung bei MCFp) betreffen. Beide Einrichtungen
sind auf Spenden und finanzielle Unterstiitzung angewiesen und profitieren von einem groBen Netz-
werk. Fur die Arbeit sehr wichtig ist eine qualitatsvolle Personalauswahl und eine Fortbildung die-
ses Personals. Wichtig fir beide Einrichtungen ist der Ausbau der Angebote, zudem spielen
Uberlegungen zur Skalierung des Angebots an beiden Standorten eine wichtige Rolle. Die Arbeit in
den Einrichtungen ist von grolem Engagement gepragt sowie davon, dass die Lehrkrafte ahnliche
oder identische biographische Erfahrungen gemacht haben, wie die Schiler:innen, was ein wich-

tiger Hintergrund fir die gemeinsame, wertschatzende Arbeit und Beziehung darstellt.

Unterschiede zwischen Slums und Gefliichtetencamps liegen in der groReren Freiheit der Slums,
die auch dazu fihren kann, dass ein kleines Einkommen Uber Arbeit aulRerhalb des Slums mdglich
ist, wahrend die Campbewohner von den UN-Unterstitzungen abhangig sind. Andererseits bieten
diese eine rudimentare Uberlebensgarantie. Die Schule von Our Bridge verfiigt offensichtlich auch
Uber eine grélRere AuBenwirkung, beispielsweise mit Blick auf die Kooperation mit Familien im

Camp.

AbschlieBende Diskussion

Der Ausgangspunkt der drei Masterarbeiten stellt das Forschungsprojekt SchoolDeC dar, in welchem
die Schule von Our Bridge in Khanke im Nordirak untersucht wurde. Alle drei Masterarbeiten verbindet
nun einen Fokus auf ,aulferhalb‘ der Schule von Our Bridge. So wurde (1.) die Frage der Ubertrag-
barkeit des Konzepts in die Region Shingal im Nordirak und damit die Frage der Skalierung beleuchtet
(Renschler); (2.) ein systematisches Review zu Schule und Bildung in Geflichtetencamps durchge-
fuhrt (Widmann) und (3.) erfolgte ein Vergleich von Our Bridge mit einer Schule an einem Slum in

Nairobi.
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Trotz dieses gemeinsamen Blickes nach aufen, stellen die drei untersuchten Fragen doch einen je-

weils eigenen und nur teilweise vergleichbaren Fokus dar. Im vorherigen Kapitel wurden daher die

Befunde getrennt zusammengefasst. Was lasst sich gleichwohl Uber die drei Masterarbeiten hinweg

festhalten? Hier kdnnen sechs wesentliche Erkenntnisse benannt werden.

1.

Zunachst muss die immense Fragilitat der Arbeit mit Blick auf verfiigbare Ressourcen an
diesen Schulen benannt werden, die unterschiedliche Aspekte beinhaltet. Finanziell sind die
Schulen — quasi als Daueraufgabe — kontinuierlich auf die Akquise von Spenden und Férdermittel
angewiesen, was eine milhsame und aufwandige Arbeit, begleitet von permanenter Ungewiss-
heit, darstellt. Die Zukunft istimmer davon bedroht, dass die wesentlichen Mittel wegbrechen oder
nicht ausreichen oder notwendige Weiterentwicklungen und Innovationen nicht ermdglicht werden
konnen. Personell ist die Einstellung von Lehrkraften und Fihrungspersonen ebenfalls ein Dau-
erthema, da die gesellschaftlichen Rahmenbedingungen instabil sind, qualifiziertes Personal in
der Regel rar sowie deren langfristige Mitarbeit ungewiss ist. Diese Fragilitdt steht im scharfen
Gegensatz zur hohen Bedeutung von Bildung, um den Kindern und Jugendlichen Uberhaupt eine

individuelle Perspektive in ihrem Leben zu ermdglichen.

Gerade deshalb sind Netzwerke und enge Kooperationen mit Expert:innen aus dem regionalen,
aber auch aus nationalen und internationalen Umfeld von hoher Bedeutung, sie wirken stabilisie-

rend und kénnen entlastende Ressourcen einbringen.

Im Rahmen derartiger Netzwerke und Kooperationen wird immer wieder auch von Herausforde-
rungen berichtet, beispielsweise wenn Kooperationen mit Einrichtungen anderer Lander (z.B. Uni-
versitaten) von kolonialen Einstellungen gepragt sind und zu wenig Ruicksicht auf die
spezifischen, etwa kulturellen, sozialen oder 6konomischen Bedingungen sowie die individuellen
Erfahrungen genommen wird. Dies betrifft auch Bildungs- oder Entwicklungsprogramme, wenn
diese zu wenig adaptiv gegenuber der spezifischen Situation vor Ort sind und damit Uber die
realen Bedarfe hinweg gehen.

Einrichtungen an Geflichtetencamps muissen ihre padagogische Arbeit breit ausrichten und
er6ffnen damit eine breite Funktion von Schulen. Im Kern sind Unterrichts- und Lehr-Lernpro-
zesse zentral, damit Schiler:innen ihre Kompetenzen entwickeln und mdéglichst Gber eine Zertifi-
zierung ihrer Leistung und Abschlisse eine ,Eintrittskarte' in den lokalen, regionalen oder gar
internationalen Arbeitsmarkt bekommen — eine immense institutionelle und individuelle Heraus-
forderung. Gleichzeitig sind die Belastungen der Kinder und Jugendlichen gro}, so dass vor bzw.
begleitend zu den Lernprozessen psychische, humanitare, sozialpddagogische, hygienische
und/oder erndhrungsbezogene Angebote bereitgestellt werden mussen, damit Lernprozesse

Uberhaupt ermdglicht werden.

Digitale Moglichkeiten eréffnen heute Zugange ,in die Welt hinaus®. Das systematische Review
zeigt, dass gerade Bildungsangebote, die pragmatisch Uber Handys genutzt werden kdnnen, (zu-
kiinftig) ein hohes Potential bieten kdnnen. Auch wenn aufgrund von Armut nicht davon ausge-

gangen werden kann, dass immer und Uberall Handys zur Verfligung stehen, so ist der Zugang
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zu Handys niedrigschwellig im Vergleich zum haufig unmdglichen regelmaRigen Besuch von Bil-
dungseinrichtungen. Selbstredend sind Handys und entsprechende Bildungsangebote nur eine
notwendige, aber in keiner Weise eine hinreichende Option fir erfolgreiche Lern- und Bildungs-

prozesse.

6. In ahnlicher Weise stellt die Kenntnis der englischen Sprache einen mdglichen Zugang in glo-
bale Kontexte Uber die lokale Situation hinaus dar und bietet — im Rahmen der geringen Mdglich-
keiten — bessere Optionen auf dem Arbeitsmarkt, etwa bei auslandischen Firmen, die in der

Region der Schule verankert sind.

Gerade angesichts der Fragilitdt und Komplexitat der Bildungseinrichtungen in extrem herausfordern-
der Lage wie an Gefllichtetencamps oder Slums, sind Programme erforderlich, die zwar international
oder national finanziert werden, die jedoch lokal duf3erst adaptiv an die jeweiligen Bedarfe und Be-

dingungen anschlieBen kénnen.
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