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„Die Hauptaufgaben der OECD bestehen in der Sicherung der Währungsstabilität, der För-
derung des Welthandels, der Planung und Förderung des wirtschaftlichen Wachstums und 
der Koordination der wirtschaftlichen Zusammenarbeit mit Entwicklungsländern. Hierzu 
veröffentlicht die OECD (37 Mitglieder/2020) eine Anzahl regelmäßig erscheinender Län-
der-, Wirtschafts- und statistischer Berichte, veranstaltet wirtschaftspolitische Konferenzen 
und berät in sozial- und wirtschaftspolitischen Fragen“ (https://www.bpb.de/kurz-knapp/le-
xika/politiklexikon/17968/organisation-fuer-wirtschaftliche-zusammenarbeit-und-entwick-
lung-oecd/; 21.06.2025).  

Obwohl die OECD damit von Haus aus eine auf die multilaterale Förderung des Wirt-
schaftswachstums und des Lebensstandards in ihren Mitgliedsländern ausgerichtete 
IGO darstellt, wurde sie sehr schnell für Bildungspolitik und internationale Bildungs-
entwicklungen relevant (vgl. Gruber, 2002; Jakobi, 2007; Schemmann & Sylvester, 
2012).  

Es wird sogar über „die Erziehungswissenschaft der OECD“ gesprochen (Radtke, 
2003). Denn in der hiesigen Diskussion ist die OECD besonders durch ihr Testpro-
gramm PISA (Programme for International Student Assessment) bekannt geworden, 
das hohe Wellen sowohl in der schulpädagogischen Praxis als auch in der Bildungs-
politik, nicht zuletzt in der Lehramtsausbildung und der gesamten Erziehungswissen-
schaft schlug (siehe auch den Beitrag von Schwippert & Kasper in diesem Heft). Da-
bei darf nicht vergessen werden, dass an PISA seit 2000 eine steigende Anzahl von 
Ländern teilnimmt, auch solche, die nicht der OECD angehören. Internationale Schul-
leistungsstudien und Leistungsmessungen von Lernkompetenzen aller Art auch im 
sog. Globalen Süden, sind ohne das trendsetzende Vorbild von PISA kaum zu erklä-
ren, setzen diese Länder damit jedoch als „das untere Leistungsspektrum in der Welt-
gesellschaft“ (Naumann, 2004) per internationalem Vergleich enorm unter Druck 
(Naumann, 2005).    

4.5 Die Global Partnership for Education (GPE)  

Die Global Partnership for Education (GPE) ist eine Globale Bildungsallianz, die nach 
dem Multi-Stakeholder-Prinzip arbeitet, welches nicht mit dem zuvor genannten Mul-
tilateralismusprinzip zu verwechseln ist. Während Multilateralismus die wechselseitig 
gleichberechtigte, multilaterale Zusammenarbeit zwischen Staaten und ihren Reprä-
sentationsorganen zum Zwecke der gegenseitigen Verständigung und Übereinkunft 
meint, stellen Multi-Stakeholder-Partnerschaften den Zusammenschluss von Akteu-
ren unterschiedlicher Provenienz dar. In ihnen finden sich staatliche, unternehmeri-
sche und zivilgesellschaftliche Organisationen; teils wirken auch wissenschaftliche 
Expertinnen und Experten mit, aber oft (mehr) im Hintergrund und daher ohne eine 
erkennbar eigene Interessengruppe zu bilden. Weitere Merkmale sind ein gemeinsa-
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mes Ziel, die Freiwilligkeit des Zusammenschlusses, die Formalisierung der Bezie-
hungen und die relative Dauer solcher Partnerschaften (Treichel et al., 2017). Laut 
Martens und Seitz (2017, S. 48) vom Global Policy Forum in Bonn sind solche glo-
balen Partnerschaften, wie sie sie nennen, „in den letzten Jahren wie Pilze aus dem 
Boden geschossen. Treibende Kräfte waren die Sekretariate einzelner UN-Institutio-
nen, finanzkräftige Stiftungen und Unternehmen, Wirtschaftsverbände, Consultingfir-
men und einige internationale NGOs.“ In ihrem Fazit sehen Martens und Seitz fol-
gende „Risiken und Nebenwirkungen“ vieler globaler Partnerschaften (ebd. S. 48–52; 
Zitat der Zwischenüberschriften): „Wachsender Einfluss von Wirtschaftsinteressen 
auf Diskurs und agenda setting“; „Reputationsrisiko durch Wahl der falschen Part-
ner“; „Institutionelle Zersplitterung und Schwächung der UN“; „Unzureichende und 
unsichere Mobilisierung zusätzlicher Finanzmittel“; „Mangelnde Transparenz und 
Rechenschaftspflicht“.  

Globale Bildungsallianzen versammeln mehrere selbstständige Organisationen 
unterschiedlichen Zuschnitts unter einem gemeinsamen bildungspolitischen Anliegen 
in einem formal geregelten Bündnis, um die Wahrscheinlichkeit der Erreichung ihrer 
gemeinsamen Ziele zu erhöhen. Zwei globale Bildungsallianzen wurden miteinander 
verglichen (Adick, 2020): die Globale Bildungskampagne (Global Campaign for Edu-
cation, GCE) sowie die Globale Partnerschaft für Bildung (Global Partnership for 
Education, GPE); letztere firmiert inzwischen als eine der hier abzuhandelnden ‚Big 
Five‘. Der Vergleich zeigte, dass diese beiden namensähnlichen Organisationen zwar 
beide im gleichen Kontext des von der UNESCO koordinierten Education for All 
(EFA)-Programms zur Verwirklichung des universalen Rechts auf Bildung entstanden 
sind, dass es sich aber um ganz unterschiedliche Organisationstypen handelt: Während 
die GCE eine Allianz von internationalen SCOs darstellt, ist die GPE eine Multi-Sta-
keholder-Partnerschaft.  

Die GPE ging 2012 aus einer zehn Jahre zuvor von der Weltbank gegründeten 
Spezialförderung namens „Fast Track Initiaitve“ (FTI) des besagten EFA-Programms 
hervor. Im Anschluss an die in Dakar 2000 beschlossene Weiterführung von EFA fand 
2001 in Amsterdam eine von der Weltbank initiierte Tagung mit einigen multi- oder 
bilateralen Geberinstitutionen statt, um die Verwirklichung von Schulbildung in aus-
gewählten Ländern mittels verstärkter finanzieller Förderung effektiv voranzutreiben. 
Die FTI-Länder sollten über eine Strategie zur Armutsbekämpfung und einen Plan zur 
Entwicklung ihres Bildungssektors verfügen und sich an zehn Indikatoren zur Ent-
wicklungsplanung orientieren. Das FTI-Sekretariat wurde 2002 bei der Weltbank in 
Washington angesiedelt; es wurden Steuerungsgremien geschaffen, Finanzierungs-
fonds aufgelegt und FTI-Länder ausgewählt. In einer Auswertung der Auswirkungen 
der FTI-Maßnahmen bis 2015, dem Ende der EFA-Epoche, am Länderbeispiel Hon-
duras zeigten sich deutliche Erfolge in den Bildungsentwicklungen, aber auch, dass 
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nicht alle EFA-Ziele erreicht worden waren, was an einer – trotz FTI – nicht ausrei-
chenden Förderung gelegen haben mag (Richter & Morales Ulloa, 2015).  

Die GPE hat ihren Sitz bei der Weltbank in Washington D.C. und versammelt in 
ihrem Board of Directors verschiedene Interessengruppen (constituencies), je sechs 
aus den sog. Entwicklungsländern (partner countries) und aus den Kreisen der Geber 
(donor partners), drei von multilateralen Organisationen (UNESCO, UNICEF und 
eine regionale Entwicklungsbank), drei von zivilgesellschaftlichen Organisationen 
(international/nördlich, Entwicklungsländer, Lehrerverbände), eine aus dem Privat-
sektor bzw. Stiftungen. Wenngleich dieser Mix von Interessenvertretungen dem Ty-
pus Multi-Stakeholder-Partnerschaft entspricht, so wirft die enge Anbindung an die 
Weltbank doch die Frage nach dem Grad der Autonomie der GPE auf. Die Nähe zur 
Weltbank und die Offenheit für private, auch kommerzielle, Bildungsangebote signa-
lisieren ein Konfliktpotenzial zwischen verschiedenen Fraktionen zumindest auf der 
Hinterbühne.     

Die GPE konzentriert sich wie zu Zeiten der FTI vornehmlich auf die Finanzak-
quise für Bildung in den sog. Entwicklungsländern und auf nationale Bildungssektor-
Pläne. Diese Einordnung wird gestützt durch Forschungsresultate auf der Basis von 
Interviews mit GPE-Entscheidungsträgern aus Beirat und Sekretariat sowie Analysen 
von Dokumenten und Protokollen (Menashy, 2016): Die Untersuchungsergebnisse 
deuten darauf hin, dass – anders als sich angesichts der auf Privatinitiative setzenden 
Weltbankpolitik vermuten lässt – die zivilgesellschaftlichen Akteure innerhalb der 
GPE als Multi-Stakeholder-Partnerschaft inzwischen stärkeren Einfluss auf die bil-
dungspolitischen Ansichten nehmen als die privaten Stiftungen und Unternehmen. Al-
lerdings vermeide die GPE, so Menashy (2017), als größte und prominenteste Multi-
Stakeholder-Partnerschaft im Bildungsbereich, eine offene Auseinandersetzung mit 
dem ‚leidigen‘ Thema privater Bildungsangebote im Schulwesen. An anderer Stelle 
(Menashy & Dryden-Peterson, 2015) wurde ferner anhand der Finanzierung der Bil-
dungsentwicklungen in drei Ländern (Liberia, Madagaskar und in der Demokrati-
schen Republik Kongo) aufgezeigt, dass und wie die GPE ihre Politik auch auf fragile 
und konfliktbeladene Länder ausrichtet, wohingegen sie in ihren FTI-Anfängen ver-
lässliche politische Entscheidungen vorausgesetzt hatte, bevor sie Finanzierungen 
vergab.  

5. Das Umfeld der ‚Big Five‘: Weitere bildungspolitisch relevante 
internationale Organisationen  

Auf der Weltbühne der internationalen Bildungspolitik stehen die ‚Big Five‘ trotz ih-
rer Prominenz nicht alleine da. Im und außerhalb des UN-Systems gibt es weitere IOs, 
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die sich grenzüberschreitend mit Bildung beschäftigen, auch wenn diese in der For-
schungsliteratur seltener vertreten sind. Einige dieser IOs sollen kurz skizziert werden. 

Die Internationale Arbeitsorganisation (International Labour Organisation, ILO) 
hat, wie UNICEF, bereits eine längere Vorgeschichte aufzuweisen. Sie wurde 
1919 gegründet und ist seit 1946 eine Sonderorganisation der Vereinten Nationen. 
Obwohl sie in der Bildungsforschung seltener diskutiert wird, ist sie sowohl praktisch-
pädagogisch als auch bildungswissenschaftlich von Bedeutung, weil in dieser UN-
Organisation unter anderem Kinderarbeit geregelt wird, was enorme Auswirkungen 
auf die Möglichkeiten der Partizipation arbeitender Kinder an Schulbildung hat.  

An dieser pointiert zugespitzten Frage ‚Kinderarbeit vs. Schulbesuch‘ zeigt sich, 
dass IGOs im UN-System – bei aller (proklamierten) übergeordneten Ausrichtung auf 
global verbindliche Menschenrechtsvorstellungen – durchaus Ungereimtheiten und 
Widersprüche produzieren, die jenseits der ubiquitären Differenz zwischen Anspruch 
und Wirklichkeit liegen: Die ILO sieht sich nämlich mit den proklamieren Normen 
der von der UN-Generalversammlung 1989 verabschiedeten UN-Kinderrechtskon-
vention konfrontiert. In dieser Konvention werden ‚Kinder‘ als Heranwachsende un-
terhalb der jeweils national verbrieften Volljährigkeit (in der Regel 18 Jahre) definiert. 
In der internationalen Kindheitsforschung wird nun aufgezeigt, wie die politische Nor-
mierungsabsicht der ILO zur weltweiten Abschaffung jeglicher Form von Kinderar-
beit in Konflikt gerät mit dem in der UN-Kinderrechtskonvention deklarierten Recht 
von Kindern auf Partizipation und darauf, in den sie betreffenden Angelegenheiten 
gehört zu werden (vgl. Liebel, 2020, S. 252–266): Denn de facto wird die Anhörung 
differenzierterer und daher von der ILO abweichenden Positionen zur Abschaffung 
von Kinderarbeit, z.B. die Forderung nach einer Verbesserung der Lebens- und Ar-
beitsbedingungen arbeitender Kinder und an Arbeitsbedingungen angepasste Bil-
dungsformate – statt eines totalen Arbeitsverbots, welches den Lebensunterhalt der 
Betroffenen untergraben würde – , ignoriert. Forderungen dieser Art werden seit Jahr-
zehnten aus den Reihen der sozialen Bewegungen arbeitender Kinder und Jugendli-
chen im sog. Globalen Süden vorgebracht, von der ILO und anderen Stellen jedoch 
politisch blockiert oder auf Seitengleise, etwa eher dekorative Partizipation von Ju-
gendlichen bei bestimmten internationalen Konferenzen, abgeschoben.  

Eine weitere IGO im UN-System führt in der Bildungsforschung ebenfalls ein 
Schattendasein, obwohl sie de facto für viele Millionen Kinder und ihre Familien, die 
sich auf der Flucht oder in einer Katastrophensituation befinden, von Bedeutung ist. 
Im Dezember 1950 gründete die UN-Vollversammlung in New York das UN-Flücht-
lingshilfswerk UNHCR (United Nations High Commissioner for Refugees), welches 
im Januar 1951 seine Arbeit zunächst zur Unterstützung der Flüchtlinge in Europa 
infolge des Zweiten Weltkriegs aufnahm. Da sich in den dann folgenden Jahrzehnten 
die Fluchtsituation weltweit verschärfte, wurde das UNHCR-Mandat zunächst alle 
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fünf Jahre verlängert und im Dezember 2003 schließlich in ein unbeschränktes Man-
dat umgewandelt.  

Auf der Basis der Genfer Flüchtlingskonvention von 1951 setzt sich das 
UNHCR weltweit dafür ein, dass Menschen, die von Verfolgung bedroht sind, in an-
deren Staaten Asyl erhalten. Laut seinem Mandat hat das UNHCR die Aufgabe, Lö-
sungen für die flüchtenden Menschen zu finden. Dazu gehören die freiwillige Rück-
kehr, die Integration im Aufnahmeland oder die Härtefallaufnahme (Resettlement) in 
einem Drittland. Das UNHCR unterhält hierfür in vielen Ländern humanitäre Hilfe-
programme, darunter auch solche, in denen Kinder und Jugendliche angesichts von 
kriegerischen Konflikten, Flucht und Katastrophen mit Bildung versorgt werden (sol-
len). Dies geschieht, den prekären Umständen entsprechend, nicht in den Bahnen der 
‚Bildungshilfe‘ zwischen Nord und Süd, sondern im Rahmen von Humanitärer Hilfe, 
für die das ebenfalls zum UN-System zählende Office for the Coordination of Huma-
nitarian Affairs (OCHA) zuständig ist. Dieses greift auch bei großen Umweltkatastro-
phen (z.B. nach Hurrikanen, Tsunamis, Vulkanausbrüchen). Bildung gilt in diesem 
Falle als sog. vierter Pfeiler der humanitären Hilfe – neben Nahrung, Wohnung und 
medizinischer Versorgung. Im internationalen Diskurs rangieren die internationale 
Bildungspolitik und die pädagogische Praxis für diesen Bildungsbereich unter Labels 
wie Emergency Education oder Disaster Risk Reduction, bei deren Umsetzung meh-
rere Organisationen aus dem UN-System, namentlich UNESCO und UNICEF, flan-
kiert durch private Spendenorganisationen, zusammenwirken (Kagawa, 2005; Selby 
& Kagawa, 2012). Im deutschen Sprachraum hat sich für Bildung im humanitären 
Hilfesystem (noch) kein eingängiger Begriff etabliert; stattdessen kursieren Begriffe 
wie Notfallpädagogik oder Katastrophenpädagogik (Adick, 2019). 

Neben diesen IGOs agiert noch eine Vielzahl von kleineren oder größeren inter-
nationalen Nichtregierungsorganisationen (INGOs) grenzüberschreiend in diversen 
Bildungsbereichen. Hierzu zählen viele Organisationen im Feld der externen Bil-
dungshilfe im Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit. Die meisten dieser INGOs 
haben ihr Headquarter und einige Mitgliedsorganisationen, die die Geberseite reprä-
sentieren (donor organisations), im sog. Globalen Norden, während ihre Aktionsge-
biete in den von externer Entwicklungsfinanzierung abhängigen Ländern des sog. 
Globalen Südens liegen, d.h. in den „aid-dependent countries“, wie sie bei Steiner-
Khamsi (2025 passim) heißen. Zum Umfeld der ‚Big Five‘ zählen daher INGOs wie 
Save the Children, Terre des Hommes, Kindernothilfe, Oxfam und viele andere mehr, 
die hier nicht einzeln besprochen werden können, sowie zivilgesellschaftliche, advo-
katorisch und karitativ tätige CSOs auf regionaler und nationaler Ebene in den ‚Emp-
fängerländern‘ dieser sog. ‚Bildungshilfe‘. In der internationalen Bildungsforschung 
kommen solche Organisationen weit seltener zum Vorschein als die genannten Global 
Player, zu denen auch die GPE gehört. Denn sie verfügen über weit geringere ökono-
mische und politische Macht als die ‚Big Five‘. Ihre Relevanz sollte dennoch nicht 
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unterschätzt werden. So konnte nach einer jahrelangen Auseinandersetzung zwischen 
The East African Centre for Human Rights (EACHRights), einer regionalen CSO im 
sog. Globalen Süden mit Sitz in Nairobi, mit der Weltbank in Bezug auf deren Sub-
ventionierung von kommerziellen ‚Billigschulen‘ erreicht werden, dass die Weltbank 
und in der Folge weitere IGOs ihre Subventionspraxis tatsächlich beendeten (vgl. 
Adick, 2021b).  

Noch seltener wird in der Bildungsforschung über internationale Organisationen 
diskutiert, die ihr Headquarter und ihre Dependancen im sog. Globalen Süden haben. 
Sie sind ein Indikator dafür, dass es neben den ‚Big Five‘ auch regionale IGOs und 
INGOs gibt, deren Wirken in Bildungspraxis und Bildungspolitik in der internationa-
len Bildungsforschung zu untersuchen wäre. Dies konnte am Beispiel der internatio-
nalen Organisation Environnement – Développement – Action (ENDA) mit Zusatz 
Tiers Monde (TM), die ihr Headquarter in Dakar/ Senegal hat, gezeigt werden (Adick, 
2024): ENDA ist eine internationale afrikanische CSO, die jenseits nationaler und in-
ternationaler IGOs wie UNESCO oder UNICEF angesiedelt ist, was nicht ausschließt, 
dass sie mit diesen kooperiert. Ihre Bildungsaktivitäten betreibt sie mit pädagogischen 
Mitteln wie Aufklärung, Informationskampagnen und Jugendarbeit und mittels poli-
tischer Einmischung für die Belange von Erziehung und Bildung, bspw. für die Le-
bens- und Bildungssituation von arbeitenden Kindern und Jugendlichen in prekären 
Lebenslagen. Die Arbeit von ENDA ist nicht nur als transnational, karitativ und ad-
vokatorisch zu diskutieren, sondern tangiert z.B. auch die schultheoretisch relevante 
und bildungspolitisch drängende Frage, ob und wie das Koranschulwesen in einem 
Land wie Senegal in das größtenteils vom französischen Kolonialschulwesen über-
nommene öffentliche Bildungswesen dieses Landes integrieret werden kann (vgl. 
Adick, 2024, S. 143 ff.).  

Transnational agieren auch private Bildungsunternehmen, die Bildung grenz-
überschreitend gegen Gebühren anbieten, sei es als Ware mit Gewinnabsicht oder nur 
kostendeckend ohne Profitinteresse, wie z.B. internationale Dependancen von Hoch-
schulen oder multinationale (teils börsennotierte) Bildungskonzerne, was die Frage 
von Bildung als Teil der Exportwirtschaft aufwirft (in Bezug auf deutsche Bildungs-
exporte vgl. Adick, 2014). Bildungsunternehmen gehören daher ebenso zum Umfeld 
der ‚Big Five‘ wie die IGOs, die sich mit der Regulierung der kommerziellen Verbrei-
tung von Erziehung, Bildung und Wissenschaft befassen, in diesem Falle: die World 
Trade Organization (WTO) (zur WTO und zum internationalen Bildungsmarkt vgl. 
Martens et al., 2007). Dieser kommerzielle internationale Sektor wurde in diesem 
Aufsatz nicht diskutiert. Das bedeutet aber nicht, kommerzielle Akteure und die WTO 
generell bei Forschungen zu internationalen Organisationen in der internationalen Bil-
dungspolitik außer Acht zu lassen.   
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6. Internationale Organisationen: Datenlieferanten für die internationale 
Bildungsforschung  

Internationale Organisationen betreiben neben Programmentwicklung, Politikbera-
tung und dem Kanalisieren von Finanzströmen in der einen oder anderen Weise auch 
empirische Bildungsforschung. Der in diesem Aufsatz reklamierten Langzeitbetrach-
tung folgend, drängt sich die Frage auf, welche Rolle sie für die internationale Bil-
dungsforschung spielen. Direkt nach dem Zweiten Weltkrieg entstanden die Vereinten 
Nationen (1945) und eine Reihe ihrer oben genannten bildungspolitisch relevanten 
Unter- oder Sonderorganisationen: UNESCO und die Weltbank (1945), UNICEF 
(1946), die ILO (1919 gegründet, ab 1946 UN) und das UNHCR (1950/51). Wer zu 
jener Zeit internationale Bildungsforschung betreiben wollte, war auf Zeit raubende 
Besuche in nahen und fernen Bibliotheken und Archiven oder auf postalische Anfrage 
nach Dokumenten z.B. bei Bildungsministerien angewiesen, die dann dennoch oft we-
nig aktuelle Daten und Informationen lieferten, was Vergleiche erschwerte: Sekun-
darschulen in Europa? Einschulungsquoten in Lateinamerika? Schulsysteme in 
Afrika? Lehramtsausbildung in der Karibik? Solcherart Fragestellungen ließen sich 
nur schwer bewältigen. Vor diesem Hintergrund erklärt sich die Tatsache, dass die 
genannten IGOs neben Programmentwicklung und Politikberatung bald damit anfin-
gen, Bildungsdaten zu sammeln und aufzubereiten, und dass die sich etablierende in-
ternational vergleichende Bildungsforschung ihrerseits begann, diese Daten zu suchen 
und zu nutzen. Auf diese Weise wurden IGOs bedeutsame Lieferanten von internati-
onalen Bildungsdaten und Forschungsergebnissen, die weit über die Forschungskapa-
zitäten einzelner Wissenschaftlerinnen und Wissenschaftler hinausgehen. An dieser 
Stelle soll nur auf einige Beispiele und Meilensteine hingewiesen werden. 

Die UNESCO kann als die nach dem Zweiten Weltkrieg historisch erste globale 
Bildungsorganisation (‚global‘, weil aus dem UN-System) gelten. Seit ihren Anfän-
gen ist sie auch für die Bildungsforschung bedeutsam, da sie bereits in den 1950er 
Jahren mit der Sammlung von Bildungsdaten zum Aufbau einer international verglei-
chenden (amtlichen) Bildungsstatistik in den Mitgliedstaaten begann. Die daraus ent-
standenen UNESCO Statistical Yearbooks wurden bis 1999 in Gestalt von Büchern 
(Print) veröffentlicht, seither in digitalisierter Form. 1999 wurde das eigenständige 
UNESCO Institute for Statistics (UIS) in Montreal/Kanada gegründet (zur Vorge-
schichte und den Motiven dieser Gründung vgl. Heynemann, 1999). Seither gibt es 
einen digitalen Datenzugang weltweit. Kostenlos abrufbar für alle Interessierte auf der 
Welt mit Internetzugang sind auch die Global Monitoring Reports des oben genannten 
EFA-Programms, in denen auf der Basis ausgewiesener internationaler wissenschaft-
licher Expertise neben quantitativen Trends auch beispielhafte Bildungsentwicklun-
gen aus vielen Ländern dieser Welt vorgestellt werden. Dieser Global Monitoring Re-
port erschien erstmals 2002 und heißt seit der Berichterstattung zu Bildung in der 
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Nachhaltigkeitsagenda ab 2016 nun leicht verändert Global Education Monitoring 
Report. Diese Berichte haben jeweils ein Oberthema und stehen in mehreren Sprachen 
und mit Kurzfassungen auf den UNESCO-Webseiten und denen vieler nationaler 
UNESCO-Kommissionen kostenlos zur Verfügung. Der Report von 2024/25 firmiert 
unter dem Titel Leadership in education – Lead for learning (UNESCO, 2024).  

Auch in der OECD herrscht eine rege Forschungs- und Publikationstätigkeit zu 
Bildungsfragen, einschließlich der kontinuierlichen Sammlung von Bildungsstatisti-
ken. Zu den Aktivitäten gehören die seit den 1960er Jahren erstellten sog. Länderex-
amina, bei denen Deutschland schon 1971 ein „Bildungswesen: Mangelhaft“ attestiert 
wurde (vgl. Hüfner, 1973). Seit den 1990er Jahren ist die OECD durch ihre regelmä-
ßigen indikatorgestützten Berichte Education at a Glance („Bildung auf einen Blick“) 
bekannt, herausgegeben vom bereits 1968 gegründeten Centre for Educational Rese-
arch and Innovation (CERI), welches sich der Erforschung und Förderung des Bei-
trags von Bildung zur Wirtschaftsentwicklung widmet. Seit 2002 werden Bildungs-
fragen in einem eigens geschaffenen Directorate for Education nochmals aufgewertet.  

Die OECD kooperiert auch in Bildungsangelegenheiten mit vielen Nicht-OECD-
Ländern, sowie mit Organisationen aus dem UN-System und mit weiteren IOs; sie gilt 
daher seit langem als ein „pädagogischer ‚global player‘“ (Gruber, 2002). Im Unter-
schied zur UNESCO ist sie aber weder global verbreitet noch eigentlich eine Bil-
dungsorganisation, da sie nur einen bestimmten Kreis von Ländern umfasst (Industrie- 
und einige Schwellenländer) und Bildung – wie die Weltbank – eindeutig unter öko-
nomischen Kriterien betrachtet.  

Das Monitoring der derzeit laufenden globalen Nachhaltigkeitsagenda hat vom 
Anspruchsniveau her Ausmaße erreicht, die die Möglichkeiten der empirischen Bil-
dungsforschung in ‚normalen‘ universitären Lehr- und Forschungskontexten bei wei-
tem übersteigen. Das oben genannte, derzeit weltweit gültige Bildungsziel (SDG4) 
„Ensure inclusive and equitable quality education and promote lifelong learning op-
portunities for all“ ist in sieben Unterziele (SDG4.1 bis SDG4.7) und drei Implemen-
tationsmechanismen (SDG4a bis SDG4c) unterteilt. Die Erreichung jedes dieser Un-
terziele soll laut einer Übersicht des UNESCO-Instituts für Statistik (UIS, 2016, S. 
28) anhand von Indikatoren gemessen werden, das oben genannte erste Ziel bzgl. 
Grund- und Sekundarschulbildung etwa durch den jeweiligen Anteil der Kinder in 
Klassenstufe 2 oder 3, am Ende der Primarschule, am Ende der unteren Sekundarstufe 
sowie ihr Kompetenzniveau im Lesen und Rechnen, selbiges auch nach Geschlecht. 
Das SDG 4.7, das auf die weltweite Verbreitung von Bildung für nachhaltige Ent-
wicklung (BNE) und Global Citizenship Education (GCE) abzielt, soll etwa daran 
gemessen werden, ob diese beiden Konzepte („including gender equality and human 
rights“, wie es heißt) „are mainstreamed at all levels in (a) national education policies, 
(b) curricula, (c) teacher education and (d) student assessment“ (ebd.). Die Ergebnisse 
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der dafür notwendigen Untersuchungen dürften eine wahre Fundgrube für die Scien-
tific Community der SIIVE sein und zu vielen Formen wissenschaftlicher Nachah-
mung, Weiterentwicklung und Kritik führen.  

Ergänzend sei darauf hingewiesen, ohne dies hier inhaltlich weiter ausführen zu 
können, dass die schon erwähnten Unterorganisationen der UNESCO wie das IIEP in 
Paris oder das IBE in Genf ebenfalls eigene Studien durchführen, die für die interna-
tionale Bildungsforschung relevant sind. Dies ist bei den anderen in diesem Beitrag 
angesprochenen internationalen Organisationen ebenso der Fall. So betreibt auch die 
Weltbank Datensammlungen und Bildungsforschung in großem Stil. Ihre jährlich ver-
öffentlichten Weltentwicklungsberichte sowie ihre digitalen Datensammlungen ent-
halten regelmäßig auch eine Vielzahl von Indikatoren zu den verschiedensten Bil-
dungsbereichen.  

Auch UNICEF sammelt nicht nur Spenden, sondern unterhält ein eigenes For-
schungsinstitut, UNICEF Innocenti in Florenz (Global Office of Research and Fore-
sight), welches Hintergrunduntersuchungen zur Lage von Kindern weltweit durch-
führt oder resümiert, auch wenn diese in der internationalen Bildungsforschung wenig 
bekannt sein dürften. Der neueste Bericht befasst sich z.B. mit Kindheit in der digita-
len Welt und wird durch ein Hintergrundpapier ergänzt, in dem die herangezogenen 
Daten (darunter auch Daten aus Leistungsstudien wie PISA) und die forschungsme-
thodische Herangehensweise vorgestellt werden (UNICEF, 2025).  

7. Ausblick  

Wie es scheint, agieren auf dem Feld der internationalen Bildungspolitik neben dem 
staatlichen Regelschulwesen, seinen Akteuren und den etablierten regierungsnahen 
Organisationen UNESCO, Weltbank, UNICEF und OECD viele neue Formen von 
Programmen, Mischfinanzierungen und geteilten Verantwortungen, die mit höchst 
unterschiedlichen Etiketten belegt sind. Einige sind vom Typ her vom sog. Globalen 
Norden dominierte Multi-Stakeholder-Organisationen (wie die GPE), andere sind in-
ternationale CSOs im ‚Globalen Süden‘ wie ENDA, die auf der Weltbühne weniger 
präsent sind. 

Solche globalen Bildungsallianzen sind Mitspieler auf dem Feld der sog. Global 
Governance. Auf diesem Terrain agieren hinsichtlich Bildung die in diesem Aufsatz 
skizzierten internationalen Organisationen, vor allem aus dem UN-System, ferner Or-
ganisationen auf lokaler, regionaler und nationaler Ebene, darunter Wirtschaftsunter-
nehmen, aber auch Organisationen der sog. nationalen und globalen Zivilgesellschaft, 
teils gegeneinander, teils zusammen, um angesichts des Fehlens einer Weltregierung 
die Geschicke der Welt zu beeinflussen und zu lenken (Adick, 2012). Laut dem Kon-
zept Global Governance haben die Nationalstaaten allerdings weiterhin eine wichtige 
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Rolle, wenngleich im Geflecht mit staatlichen und nichtstaatlichen Akteuren zwi-
schen, unterhalb oder jenseits der nationalen Ebene. Ydesen (2019) hat in seiner Stu-
die zum Aufstieg der OECD als Bildungsorganisation im historischen Gesamtzusam-
menhang des Feldes internationaler Bildungspolitik im Titel des von ihm herausgege-
benen Sammelbandes hierfür den einprägsamen Begriff „the Global Education 
Governing Complex“ gewählt.  

Dieser „Global Education Governing Complex“, ein schwer ins Deutsche zu 
übertragender Begriff (Vorschlag: die globale Gemengelage der internationalen Bil-
dungspolitik), bezeichnet vermutlich wohl noch auf lange Sicht die heutige Realität 
der internationalen Bildungspolitik. Die Initiatorin der Rede von den ‚Big Five‘ bringt 
diese historische Konstellation wie folgt auf den Punkt (Steiner-Khamsi, 2025, S. 60):  

„There is a clear indication that education as a topic of global importance has expanded into 
multi-stakeholder organizations (e.g., Global Partnership for Education), private founda-
tions (e.g., Gates Foundation), and international businesses (e.g., Pearson Inc.), reflecting 
public–private partnerships that spread worldwide like wildfire at all levels of public ad-
ministration. Strikingly, education has become a field or a market, as reflected in non-edu-
cation IGOs (e.g., OECD, World Bank) and non-education businesses and philanthropies 
that reoriented themselves to integrate education into their mandate. The World Bank used 
to be the most influential and most controversial global actor for aid-recipient countries, 
but its influence dwindled as the result of new actors contesting (China, Russia), closely 
cooperating (Global Partnership for Education, OECD, UNICEF), or funding and influenc-
ing the World Bank portfolio in education (e.g., Gates Foundation, Lego Foundation). Thus, 
the Global Education Governing Complex, a term coined by Ydesen (2019), nowadays in-
cludes the Big Five in education, as well as private foundations and international busi-
nesses, either with a primary or secondary mandate in education“.  

Diese Gemengelage der internationalen Bildungspolitik als Umschreibung für den 
„Global Education Governing Complex“ bezeichnet ein Koordinations-, Kooperati-
ons- und Regelwerk insbesondere zwischen intergouvernementalen Organisationen, 
vor allem jenen des UN-Systems, sowie anderen (nicht staatlichen, privaten) interna-
tionalen Akteuren, die ihrer je eigenen (ökonomischen, advokatorischen, assistentia-
listischen) Logik folgen und den nationalen Akteuren (Bildungsministerien, Gewerk-
schaften, nationale Kommissionen), die nicht außer Kraft gesetzt sind und die sich 
daher Regelungen anschließen oder sich ihnen verweigern können. Internationale Or-
ganisationen in der internationalen Bildungspolitik bedeuten Akzentverschiebungen 
(derzeit z.B. Nachhaltigkeit als dominant proklamiertes Narrativ) und neue Ak-
teurskonstellationen (z.B. Multi-Stakeholder-Partnerships), aber sie haben keinen de-
terminierenden Charakter, weder für die pädagogische Praxis noch für die nationale 
Bildungspolitik noch für die internationale Bildungsforschung.  
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Abstract 

The article employs a meta-research approach to analyse the scholarly communication of intercultural, 
international, comparative, migration- and sustainability-related educational research as thematic 
fields. A bibliometric analysis of citations is used to compare two issues: first, whether the different 
thematic fields correspond to different communication spaces; and secondly, whether these spaces 
differ in terms of cited authors in Germany or in the UK.  
The results demonstrate that authors from Germany are – compared to the UK – underrepresented in 
Scopus in the field of intercultural, international and comparative education. In the area of migration 
and sustainability related educational research, the proportions are more balanced. With regard to the 
thematic fields, the communication (citation) spaces of authors in Germany remain largely isolated. 
Only a small number of (most cited) authors are received across thematic boundaries. This also applies 
to German intercultural, comparative and migration-related educational research when compared to 
that conducted in the UK. In contrast, international education and in particular sustainability-related 
educational research show a significantly higher and internationally more connected communication 
space. 
The findings are designed to provoke critical reflection on and within disciplinary units. In particular, 
however, they demonstrate the usefulness of bibliometric methods and results for self-reflection and 
self-governance. 
Keywords: intercultural education, comparative education, research on educational research, biblio-
metrics, citation analysis, comparative investigation 

Der Beitrag untersucht aus der Perspektive der Wissenschaftsforschung die wissenschaftlichen Kom-
munikationsverhältnisse in den Themenbereichen interkulturelle, internationale, vergleichende, mig-
rations- und nachhaltigkeitsbezogene Erziehungswissenschaft. Auf der Grundlage einer bibliometri-
schen Analyse von Zitationen wird eine vergleichende Analyse in zweifacher Hinsicht vorgenommen: 

https://doi.org/10.31244.tc.2025.06
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Erstens wird untersucht, ob die verschiedenen Themenbereiche unterschiedlichen Kommunikations-
räumen entsprechen, und zweitens, ob diese Bereiche in Bezug auf zitierte Autor*innen unterschied-
licher Länder (Deutschland – UK) variieren. 
Die Ergebnisse zeigen, dass Autor*innen aus Deutschland im Bereich der interkulturellen, internati-
onalen und vergleichenden Erziehungswissenschaft im Vergleich zu UK in Scopus unterrepräsentiert 
sind. Im Bereich der migrations- und nachhaltigkeitsbezogenen Erziehungswissenschaft sind die Ver-
hältnisse ausgeglichener. In Bezug auf die untersuchten thematischen Felder bleiben die Kommuni-
kationsräume (Zitationen) von Autor*innen in Deutschland weitgehend isoliert. Nur wenige der 
meistzitierten Autor*innen werden über thematische Grenzen hinweg wahrgenommen. Dies gilt auch 
für die deutsche interkulturelle, vergleichende und migrationsbezogene Erziehungswissenschaft im 
Vergleich zu UK. Im Gegensatz dazu weisen die internationale und insbesondere die nachhaltigkeits-
bezogene Erziehungswissenschaft einen deutlich höheren und international vernetzten Kommunika-
tionsraum auf. 
Die Ergebnisse können irritieren und zu kritischer Reflexion über und innerhalb der (Partial-)Diszip-
linen anregen. Insbesondere zeigen sie auch die Nützlichkeit bibliometrischer Verfahren und ihrer 
Ergebnisse für Selbstreflexion und Selbststeuerung. 

Schlüsselwörter: Interkulturelle Erziehungswissenschaft, Vergleichende Erziehungswissenschaft, 
Wissenschaftsforschung, Bibliometrie, Zitationsanalyse, vergleichende Analyse 

1. Introduction 

The “Tertium Comparationis” is one of three scholarly journals published by members 
of the German Educational Research Association (GERA), Division for Intercultural 
and International Comparative Educational Research (SIIVE)1 – and its subdivisions, 
namely Comparative and International Educational Research; Education, Migration 
and Society; and Education for Sustainable Development. In 2025, the journal cele-
brates its 30th anniversary (regarding the history of SIIVE and its subdivisions, see 
Adick, 2008; Berg et al., 2004).  

Such an occasion invites introspection, self-analysis and self-assurance – not only 
with regard to the journal itself, but also with the research field it covers, as well as 
the division and subdivisions it serves. The present article endeavours thereby to make 
a contribution to this overarching research field from a comparative meta-perspective 
of research upon educational research more broadly.2 The Subdivision for Research 
on Educational Research (Wissenschaftsforschung), which is part of the Division for 
General Educational Research, is the organizational home for this field of enquiry 

 
1  https://www.dgfe.de/en/divisions-subdivisions/division-intercultural-and-international-compa-

rative-educational-research. The other two journals are: Zeitschrift für internationale Bildungs-
forschung und Entwicklungspädagogik (ZEP), Zeitschrift für erziehungswissenschaftliche Mig-
rationsforschung. 

2  I would like to express my sincere gratitude to Christel Adick for her insightful comments, con-
structive feedback and invaluable suggestions. In addition, I would like to thank Simona 
Szakács-Behling for her careful, critical and very helpful comments and suggestions, as well as 
Sabine Hornberg for her valuable support and patience. 

https://www.dgfe.de/en/divisions-subdivisions/division-intercultural-and-international-comparative-educational-research
https://www.dgfe.de/en/divisions-subdivisions/division-intercultural-and-international-comparative-educational-research
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within the GERA (Hofbauer et al., 2025). The perspective of science studies (Wissen-
schaftsforschung) within a scholarly association of educational research can certainly 
be considered a German peculiarity. German educational research has traditionally 
exhibited a strong tendency towards introspection (Vogel, 2024), as evidenced from 
a meta-theoretical-methodological, historical, sociological, and empirical standpoint. 
In addition to numerous publications, including those of the Subdivision for Research 
on Educational Research, but especially the Data Report on Educational Research 
(Datenreport Erziehungswissenschaft) periodically published by the GERA Executive 
Board, this self-observation and self-reflection has achieved a level of visibility sup-
ported by organisational structures that is unique. In the Anglo-American world, and 
now increasingly also in Europe, empirical approaches to educational research are 
being used, particularly by administrative or even commercial organisations, for per-
formance measurement, research policy and research governance. This has the effect 
of placing educational research and researchers in a defensive position, where they 
are inclined to lament research policy and administration rather than utilising their 
data for their own scholarly power of self-critical analyses of production, reception, 
disciplinary profile and infrastructural conditions. However, the limits of scholarly 
power are already apparent in processes of diversification of diversities (Vertovec, 
2007; Gross & Keiner, 2020). Such developments have also led, for example, to the 
dissolution of EERA's Comparative Education network in 2006. A plethora of topics 
and contributions have diffused into other thematic networks and been further devel-
oped there. This development marks the end of a period in which the domains of com-
parative, international, and related forms of educational research exhibited a distinct 
disciplinary character, irrespective of their epistemic or practical significance 
(Waldow, 2015, Adick, 2015; for comparative education see Davidson et al., 2020, 
Kotthoff, 2015, Silova, 2009, Cowen, 2014, Schriewer, 2014, Manzon, 2018, Cowen 
& Kim, 2023; for research on migration see Hofbauer & Vogel, 2026). Despite the 
existence of pertinent scholarly associations with corresponding names, the subjects 
addressed and participation in such associations has become highly heterogeneous and 
diverse. 

2.  Theoretical background 

The objective of this article is to examine the broader communicative spaces of inter-
cultural, international, comparative, migration- and sustainability-related educational 
research as thematic fields that the journal Tertium Comparationis has been serving 
and engaging with for the past 30 years. These spaces manifest as nodes and nets of 
citations, which are examined from a comparative perspective. The subsequent theo-
retical framework provides the basis for the investigation.  
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Research cultures: Firstly, the theoretical underpinnings of this research stem 
from the recognition that, in Europe and beyond, we conduct our business within the 
context of disparate research cultures (Wagner & Wittrock, 1991; Galtung, 1981; 
Bender & Schorske, 1998, Knaupp et al., 2014; etc.). From a systems theory perspec-
tive, science can be conceptualised as a communication system that continuously pro-
duces, disseminates and receives information, thereby generating and maintaining it-
self in a cyclic or spiral process (Schriewer & Keiner, 1992; Helm et al., 1990; Keiner, 
1999; Stichweh, 1994). In the science system, publications serve as the medium of 
communication, analogous to money in the economic system. They are the pivotal 
medium through which the circular process of producing, disseminating, and receiv-
ing knowledge is perpetuated (Schriewer & Keiner, 1992, Stichweh, 1994, Herzog, 
2015). In this context, scholarly journals, the evaluation procedures and indicators, as 
well as bibliometric methods, are playing an increasingly important role. These pub-
lications are regarded as scientific insofar as they meet shared criteria and standards 
in terms of theory, method and reflection. Moreover, they are subject to reception and 
criticism.  

From a historical standpoint, the emergence of the nation state during the 18th and 
19th centuries in Europe gave rise to distinctive patterns of theoretical and social for-
mation of the social sciences, resulting in specific research cultures (Wagner & 
Wittrock, 1991, Wagner, 2004, Schriewer & Keiner, 1992, Keiner & Schriewer, 2007, 
Keiner, 2019, Gross et al., 2025). The model of ‘comprehensive social sciences’, 
which prevails in France and francophone cultures, is characterised by inter- or trans-
disciplinary traditions, a low degree of disciplinary self-reflection, but a high degree 
of originality, comprehensiveness and multifaceted scholarship. The dominant re-
search culture in the German speaking world is characterised as ‘formalised discipli-
nary discourse’. Its objective is to achieve disciplinary autonomy through demarca-
tion, with a strong emphasis on hermeneutical reflection in the form of the German 
Geisteswissenschaften or critical theory. The disciplinary structure is implicitly de-
rived from the systematic logic of Roman law (Wagner, 1990, p. 46f; Wagner & 
Wittrock, 1991; Charle et al., 2004; Keiner 2020, p. 53f), which may also provide a 
rationale for the comparatively late introduction of empirical research in Germany. 
The UK, in conjunction with the anglosaxon tradition of social sciences, can be con-
ceptualised as a paradigm of ‘pragmatically specialising professions’. This paradigm 
is characterised by a synthesis of practical expertise, experience and empirical re-
search, in addition to varied and flexible interdisciplinary and practical connections 
(Knaupp et al., 2014, Keiner & Schaufler, 2014, Keiner, 2010, Terhart, 2017).3  

 
3  It is important to acknowledge the present pervasive utilisation of English as a lingua franca, 

which evinces its own epistemological, semantical, theoretical, methodological and social chal-
lenges (see, for instance, Fejes & Nylander, 2017; Van Weijen, 2012; Moed, 2005). The seman-
tic ambiguities are highlighted by the various English translations that are commonly used in the 
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Meta-research: Secondly, in view of the significant structural transformations 
occurring in the domains of research and teaching (Lawn & Keiner, 2006; Rider et al., 
2013; Hummrich, 2016; Grek, 2024), there is an imperative for disciplinary introspec-
tion and meta-research from various, critical perspectives (see Parreira do Amaral & 
Löffler, 2025 in this issue; Nóvoa & Yariv-Mashal, 2003, Kim, 2014). The present 
standpoint is that of research upon educational research, which, in a dual-sided, Janus 
manner, endeavours to shift the perspective between the outside and the inside and 
employs the tools offered by comparative education itself: comparison. This interna-
tional and terminological comparison of comparative, intercultural, international, mi-
gration and sustainability-related educational research focuses on its communicative 
structures defined by citations. Citations reveal the patterns and arrays of receptions 
in which the respective research contributions are embedded; they indicate the com-
municative networks and nodes and refer to the metaphor of ‘standing on the shoul-
ders of giants’ (Merton, 1993). 

Visibility: Thirdly, the present study explores the visibility of such nodes and net-
works of reception. Rolland Paulston (1993) was among the first to visualise the the-
oretical directions of comparative education and advocate for the use of ‘mapping’. In 
the context of knowledge capitalism (or, more favourably referred to as the 
‘knowledge society’ or ‘knowledge economy’), however, this scholarly, and rather 
qualitative approach of mapping has now shifted towards novel forms of visualisation, 
especially quantitative bibliometric distributions and rankings, which focus less on 
theoretical positions and more on the authors who represent them (Gross et al., 2025; 
Simon et al., 2016). There is a considerable body of criticism directed towards 
knowledge capitalism (Sabel & Larhammar, 2025, Vogl, 2021, Stehr, 2022), which 
also highlights its potential drawbacks (Weingart, 2016; Koerber et al., 2023). It is 
evident that visibility assumes a pivotal role in the process of rendering knowledge 
marketable as a commodity. The evaluation encompasses both citing and cited au-
thors. The employment of graphical representations and imaging techniques that fa-
cilitate direct mapping of findings constitutes an indispensable component of visuali-
sation. This applies both to the knowledge market and, with meta-reflexive, method-
ological aspirations, in particular to scholarly communication and meta-
communication. 

Bibliometric citation analysis: Fourthly, it should be noted that the commercial 
data sources and bibliometric citation analyses are subject to criticism (see, for exam-
ple, Gross et al., 2025, Karlics et al., 2024, Hofbauer et al., 2022, Orhan, 2023, Lind-
blad & Petterson, 2023, Seel & Zierer, 2019, Moed, 2005, Tüür-Fröhlich, 2016). Two 
prominent databases, Scopus (Elsevier) and Web of Science (Clarivate Analytics), 

 
field of educational research: education, educational studies, educational research, education re-
search, pedagogy, science of education, and so forth (Keiner, 2019). 
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provide bibliographic information on international journals, articles and authors. Ac-
cess to these databases is restricted. The selection of journals to these databases is 
made according to rigorous quality criteria, and an English-language bias is evident. 
Furthermore, they furnish information on the performance (impact) of authors, jour-
nals, and organisations. In addition, the references employed in the respective articles 
are also documented. 

Specific bibliometric data export formats are necessary for the analyses, and these 
can only be achieved by employing databases that have been prepared for bibliometric 
analyses. It is regrettable that the three German SIIVE journals – (a) Tertium Compa-
rationis, (b) Zeitschrift für internationale Bildungsforschung und Entwicklungspäda-
gogik (ZEP), (c) Zeitschrift für erziehungswissenschaftliche Migrationsforschung – 
are not included in international databases such as Scopus or Web of Science.4 How-
ever, it can be assumed that the terms used by SIIVE and its subdivisions to describe 
their research fields also describe the core thematic areas with which they deal and 
that, particularly in their English translation, they are also communicatively linked to 
the English-speaking world. 

Units of comparison and research questions: Fifthly and finally, a note about the 
units of comparison. The present study aims at examining whether these communica-
tive spaces are transnationally and trans-terminologically linked or locked into coun-
try or keyword-specific segmented spaces. 

(1) The extent to which the citation-specific communication spaces, resulting 
from different thematic fields, are related to each other is the first aspect addressed in 
this study.  

In this respect, the terms employed in the self-descriptions of the (German) SIIVE 
and its subdivisions are utilised as keywords5 for a thematic search in the Scopus da-
tabase. The specific terms include ‘intercultural’, ‘international’, ‘comparative’, ‘mi-
gration’ and ‘sustainability’-related educational research. In a subsequent step, the 
communicative space displayed by citation in the German context is investigated. 

(2) The extent to which these citation-specific communication spaces are inter-
connected on an international level is the second aspect addressed in this study. 

In this respect, Germany as a significant Central European field and the UK as a 
significant Anglo-American field close to Europe, are considered (see above). That is, 
those contributions were selected from the database in which at least one author has a 
German (or British) affiliation, i.e., is employed at a German (or British) university. 

 
4  It must also remain open to what extent these journals represent the research area of SIIVE and 

its sub-divisions, and which other scholarly journals also cover these research areas. 
5  In the Anglophone world the term “multicultural” is used more frequently than “intercul-

tural” (Gross, 2022). The establishment of a comparative framework encompassing the terms 
and their meanings would represent an interesting research agenda, encompassing biblio-
graphic analyses. However, it is not possible to achieve this within the present analysis. 
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On this basis, a comparison is made of their specific communicative spaces as indi-
cated by citations. 

3.  Methods and techniques used 

Access to the Scopus database is facilitated by keywords corresponding to the nomen-
clature used to designate the German Division SIIVE. On May 1, 2025, a search was 
conducted for these keywords, yielding results in the following Scopus categories: 
titles, abstracts and keywords, across all indexed journals. The results were narrowed 
down by including only articles from journals classified by the database as social sci-
ences. The number of documents was reduced further by selecting articles authored 
by scholars from Germany or the UK. The search terms are as follows: 

“intercultural education“ 
“international education“ 
“comparative education” 
“education” AND “migration” AND “society” 
“sustainable development” AND “education”. 

Consequently, five data sets were selected for each of the two countries incorporating 
keywords, articles and bibliographic information, including citations. The data under-
went no cleaning process; this included the presence of different spellings of names 
(e.g. bourdieu; bourdieu p), which were counted as different items. A random review 
of frequently cited authors and their subsequent assignment to clusters did not reveal 
any significant distortion of the results. The data sets were then imported into a pro-
gramme developed specifically for the visualisation of bibliometric data – 
VOSviewer, version 1.6.20 (Van Eck & Waltmann, 2023).6 The co-citation of cited 
authors7 method was selected for the individual data sets. The analysis produces vis-
ualised clusters of co-citations.8 Furthermore, the programme incorporates a 
weighting method that accentuates most connected (co-cited) authors. The Total Link 
Strength (TLS) is a standard weight attribute that is provided by VOSviewer. As Van 
Eck and Waltmann (2023, p. 6) state, the term “indicates the total strength of the co-
authorship links of a given researcher with other researchers”. The initial 20 most 
strongly linked cited authors (TLS) were selected for comparison and displayed in 

 
6  Scopus is accessible via university library licences, whereas the VOSviewer programme is freely 

available on the Internet. 
7  “A co-citation link is a link between two items that are both cited by the same document” (Van 

Eck & Waltmann 2023, p. 27). “When a co-citation network is constructed at the level of [...] 
cited authors, author names extracted from the raw reference strings are used as the unit of anal-
ysis.” (Van Eck & Waltmann 2023, p. 33). 

8  “A cluster is a set of items included in a map. Clusters are non-overlapping” (Van Eck & 
Waltmann 2023, p. 5). 
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tables. Moreover, the employment of figures proved instrumental in elucidating the 
citations as clusters for each keyword and each country. From a technical standpoint:  

“The distances between authors are a measure of their ties to each other. Larger distances 
represent fewer, smaller distances more ties. The size of the circles indicates how much the 
authors are co-cited. The lines are representing links between authors and the distances how 
similar or different they are in their mutual co-citation. The larger the distances the less 
links between items and the larger the items the higher the total link strength.” (Gross et al. 
2025). 

The following Tables 1 and 2 present a synopsis of the data sets. For clarification: 

• The term ‘N documents total’ is employed to denote the total number of docu-
ments (primarily journal articles) in journals listed in Scopus that were identified 
through a search for the respective keyword in the title, abstract and keywords. 
Non-English journals and articles are represented in the database by their English 
titles, abstracts and keywords. 

• The term ‘N documents Social Sciences’ is employed to denote the quantity of 
documents (articles) from journals that are categorised as social sciences in ac-
cordance with the Scopus rules, following consultation with the relevant publish-
ers and editors. Subsequent divisions are not evident, for instance in the field of 
educational research (in contrast to Web of Science, where such divisions, how-
ever, prove challenging to trace and justify). 

• The term ‘N documents (country)’ is employed to denote articles from journals 
whose authors are affiliated with a particular country (typically indicated by the 
university address). The nationality of the author or the geographical location of 
the journal’s publication, whether in Germany or the UK, is inconsequential. 

• The term ‘N cited authors (items)’ denotes the total number of authors cited in 
the respective articles. The cited authors are technically referred to as ‘items’ 
because they are then included (multiple citations) as items in the cluster analysis. 

• The term ‘N items considered’ is employed to denote the quantity of authors in-
corporated within the analysis of the citation network. To circumvent the issue of 
overloading the graphics, approximately 100 authors were taken into considera-
tion. To undertake this adjustment, it was necessary to adjust the minimum num-
ber of citations attributable to each author (‘Minimum number of citations per 
author’). 

• The term ‘N Clusters’ is employed to denote the quantity of clusters (colour-
coded) that have been calculated by VOSviewer and visualised via a network 
map. The software displays groups of similar items (cited authors) identified by 
the software, defined by citation and co-citation. 
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Table 1:  Overview of the data relating to a) the topic areas of intercultural, interna-
tional and comparative education and b) the selected countries to which the 
authors of the documents (N documents) are assigned. (Scopus 01.05.2025) 

 intercultural  
education 

international  
education 

comparative  
education 

N documents total 2,033 4,803 2,261 
N documents Social Sciences 1,848 3,997 2,199 
  
 Ger-

many 
UK Ger-

many 
UK Ger-

many 
UK 

N documents 65 143 99 523 74 399 
N cited authors (items) 3,016 6,301 6,146 20,596 3,659 15,867 
N items considered (ca. 100) 77 96 85 96 78 96 
Minimum number of citations 
per author 

5 9 7 24 6 19 

N Clusters 8 6 6 5 8 6 
 
A total of approximately 2,000 documents has been dedicated to the fields of inter-
cultural education and comparative education (N documents total). International edu-
cation accounts for approximately twice the number of entries. This ratio remains con-
stant even when considering exclusively documents classified as social sciences. A 
salient observation when comparing countries is that Germany is represented by a 
comparatively limited number of documents in all these three thematic fields. It is 
evident that documents authored by scholars in Germany containing these keywords 
are not yet extensively represented in the Scopus database. A similar trend is evident 
in citations. This may be due to the fact that there are only a few German journals 
covering this topic in Scopus (with Tertium Comparationis not included) or that only 
a few authors located at German research organisations publish in recognised Scopus 
journals. In any case, their international visibility is relatively low.  

As demonstrated in Table 2, the values achieved by education, migration and so-
ciety are broadly commensurate with those achieved by intercultural and comparative 
education. Notably, the values for sustainable development and education are excep-
tionally high for both countries. This phenomenon may be attributable to the subject 
matter’s current prevalence in discourse across various social science disciplines, or 
it could be indicative of an increased propensity among authors of such works to pub-
lish in journals that are indexed in Scopus, which may also result in better opportuni-
ties for international networking. 
 
  



 

TC, 2025, 31 (2) 243  

Table 2: Overview of the data relating to a) the topic areas covered by the keywords 
education AND migration AND society and sustainable development AND 
education and b) the selected countries to which the authors of the docu-
ments (N documents) are assigned. (Scopus 01.05.2025) 

 education AND migration 
AND society 

sustainable development AND 
education 

N documents total 2,616 34,269 
N documents Social Sci-
ences 

1,633 16,688 

  
 Germany UK Germany UK 
N documents 153 156 995 1,702 
N cited authors (items) 8,031 11,107 59,920 94,465 
N items considered (ca. 
100) 

75 83 98 99 

Minimum Number of Cita-
tions per author 

9 10 45 48 

N Clusters 9 7 4 6 

3.  Results 

3.1 Comparison of topic areas 

In this step, the objective is to ascertain whether the selected topic areas constitute 
highly specific or overlapping communication spaces, i.e. citation clusters.  

The subsequent Table 3 displays the top 20 most connected (cited) authors as 
determined by TLS values, who are co-referenced within and across the individual 
topic areas. The analysis reveals a broad spectrum of names, however, it is only Pierre 
Bourdieu and John W. Meyer who appear in more than one topic area. This finding 
suggests that the respective discourses are predominantly conducted in isolation, and 
that their cited dominant reference horizons remain closed. It is important to note, 
however, that this does not imply an absence of overlaps at lower levels of the hierar-
chy of most cited authors. Nevertheless, the preponderance of reference networks in 
Germany remains predominantly closed. 
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For authors in Germany (N documents), this reveals only a slight overlap in cita-
tion spaces with regard to the different topic areas. Each of these forms a kind of 
thematic island with minimal interaction with other such islands, at least in terms of 
the respective dominant citation networks.9 

Conversely, an examination of the analogous data for the UK reveals a nearly 
inverse trend. Within the domain of international education, a total of seven authors 
is cited in other areas; in intercultural education, six authors are cited, in migration-
related topics, five authors are cited, and in the field of comparative education, three 
authors are cited. It is evident that the citation-specific communication space of sus-
tainable education remains isolated. The cited authors are Bourdieu in three and Ball, 
Cowen, Crossley, Gillborn, Hayden, Modood, Reay, Schweisfurth and Thompson in 
two of the five topic areas, formed by the 20 most connected (co-cited) authors (TLS). 

This finding is consistent with the theoretical considerations on social and educa-
tional research cultures. The German paradigm of “formalised disciplinary dis-
courses” places significant emphasis on autonomy and demarcation, even in relation 
to thematically related areas. Conversely, the Anglophone model of “pragmatically 
specialising professions” emphasises varied and flexible interdisciplinary connec-
tions. 

9  It is regrettable that a more detailed interpretation and evaluation, particularly with regard to the 
organisational units of Division SIIVE, cannot be undertaken in this instance. The underlying 
logic behind this assertion is that it is not feasible to systematically assign the authors of the 
Scopus database search to the members of the division and its subdivisions without conducting 
a comparison with the membership lists. 
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A further intriguing facet of this subject domain is that VOSviewer’s identification of 
clusters is limited to a modest number, specifically four (even three, as cluster four is 
very small) for Germany and six for the UK. This finding suggests that there is a 
relatively clear thematic and differentiated communication structure. In detail: 

 
Figure 9: Co-citation cluster – sustainable development AND education – authors in 

Germany (total data set: 995 documents, 59,920 cited authors, of which in-
cluded in the graph: 98 authors with at least 45 citations each, although not 
all of them can be displayed due to size of the graph) 

In the German context, the most connected (co-cited) authors (TLS) are observed to 
be concentrated in Clusters 02 (green) and 03 (blue) (see Table 8 and Figure 9). In 
order to enhance the visibility of the authors cited in Figure 9, Cluster 04, which was 
positioned to the far right and exhibited only a weak connection to the other clusters, 
was cut off from the image presented in Figure 9. Cluster 04 (green-yellow) comprises 
three authors, Schulz, Fraillon and Ainlay, who represent international large-scale as-
sessments in the field of education research, education data, competence and perfor-
mance measurement. 

The final analysis yielded three clusters. Cluster 01 (red) comprises a number of 
cited authors, including, but not limited to, De Haan, Riess, Bogeholz, Eilks, Bogner, 
Riess, Gericke, Mayring, Vare, Cebrian, Rauch and Sadler. These authors underpin 
the principles of transdisciplinary environmental education, encompassing research 
methodologies and delineating the configuration of natural science pedagogical pro-
cesses. The most connected (co-cited) authors (TLS) can be found in Cluster 02 
(green), with names such as Rieckmann, Barth, Wiek, Michelsen, Wals, Sterling, 
Rockstrom, Bormann, and Redman. The focus of these scholars is on trans-discipli-
narity and the importance of key competencies for the transformation to sustainable 
societies. Cluster 03 (blue) comprises authors such as Leal Filho, Lozano, Huisingh, 
Ceulemans, Caeiro, Brandli, Salvia, Anholon, Sammalisto and Azejterio, who address 
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sustainability principles and sustainability management in organisations, with a par-
ticular focus on higher education and business.  

 
Figure 10: Co-citation cluster – sustainable development AND education – authors in 

the UK (total data set: 1,702 documents, 94,465 cited authors, of which 99 
authors with at least 48 citations each are included in the graph, although 
not all of them can be displayed due to size of the graph) 

In the United Kingdom, the majority of most connected (co-cited) authors (TLS) are 
located in Clusters 02 and 04 (see Table 8 and Figure 10).  

In order to enhance the visibility of the authors cited in Figure 10, Clusters 05 
and 06 were partially cut off. Cluster 05 (purple) remains partially visible on the left-
hand side. The cluster comprises cited authors such as Davis, Elliott, Folke, Rock-
strom and Steffen, who are engaged in research that is focused on global environmen-
tal change, sustainability and environmental systems. Cluster 06 (light blue) is posi-
tioned in a distant location to the left of the graph. It contains only three cited authors: 
Dewey, Smith, and Taysum. They represent topics that are broad and general in na-
ture, and could be described as ‘education and society between history and the pre-
sent’. In other words, the topic areas appear to be rather unspecific in relation to the 
subject area under investigation. 

However, it is noteworthy that there is significant overlap in terms of subject 
matter, as evidenced by the main Clusters 01 to 04. In addition to reflecting on theo-
retical debates, Cluster 01 (red) is dominated by cited authors such as Sterling, Wals, 
Scott, Huckle, Freire, Selby, Blewitt, Kopnina, Jickling, Wenger and Martin, who fo-



 

TC, 2025, 31 (2) 263  

cus on perspectives of critical pedagogy and the contribution of transformative edu-
cation to sustainability. Cluster 02 (green) and its cited authors, including Lozano 
(Rodrigo), Ceulemans, Rieckmann, Barth, Wiek, Redman, Wright, Ferrer-Balas, 
Lambrechts, Sammalisto, and others, concentrate on sustainability in higher education 
and the transformation of universities. Cluster 03 (blue) includes authors such as 
McCowan, Sen, Unterhalter, Tikly, Crossley, Raworth, Morse, Jones, Cairncross, Liu 
and Rose. It shows certain affinities with traditional comparative and international 
education studies, yet also centres on the capabilities approach, which focuses on crit-
ical justice, ethics, global inequality, poverty and politics. Cluster 04 (green-yellow) 
comprises such cited names as Leal Filho, Brandli, Salvia, Anholon, Wall, Shiel, 
Caeiro, Azeiteiro, Avila, Dinis and Paco. This cluster is indicative of sustainability in 
higher education and the implementation, management and evaluation of sustainabil-
ity initiatives at universities. 

As is the case with the topic area of comparative education, it is also possible to 
attribute the inter-thematic overlaps between the various clusters in this context to 
social networks and the corresponding citation behaviours. However, an alternative 
theoretical framework could be proposed, namely that of a British scholarly social 
sciences culture of ‘pragmatically specialising professions’. Within this theoretical 
framework, however, it is predicted that a German communication profile will be a 
‘formalised disciplinary discourse’. However, this is not the case. The German com-
munication profile in this topic area has been shown to align more closely with the 
Anglo-Saxon model. The question arises as to whether this phenomenon can be at-
tributed to the broad international scope of the topic and its significance in politics 
and society (Bormann, 2013), or alternatively, to the infrastructural support provided 
by NGOs. Alternatively, could this exceptional reception profile, compared to the re-
ception profile expected for German educational research, be interpreted as an indica-
tor of a gradual shift towards greater internationalisation in a specific area of educa-
tional research? In any case, and this is significant, even in comparison to other topic 
areas investigated in this paper, this citation-communication space, is internationally 
connected, thematically broad, open to reception and communication, and clearly 
structured in its references, both in Germany and in the UK. 

4.  Summary and outlook 

The article employed bibliometric methods to analyse the scholarly communication 
space of five topic areas: intercultural, international, comparative, migration- and sus-
tainability-related educational research. The communication space was defined by the 
authors cited in articles on the aforementioned topics. These cited authors can be in-
terpreted as representatives of specific thematic, theoretical or methodological direc-
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tions, which are then summarised into communication networks using cluster anal-
yses. The first research question was whether the citation-specific communication 
spaces, characterised by these topic areas, are related to each other and, therefore, 
have common (cited) points of reference or not. In the context of this topic-compara-
tive inquiry, a second, country-comparative question was raised: namely, whether 
these citation-specific communication spaces are interconnected on an international 
level. In other words, is there a discrepancy in the reception behaviour of authors who 
conduct research in Germany and those who conduct research in the UK. The theo-
retical background was provided by studies on the emergence of social science cul-
tures in the context of nation-state formation. This theoretical framework delineates 
German social science and educational science as formalised disciplinary discourse, 
while the scholarly culture of the Anglophone world is characterised as one of prag-
matically specialising professions. The importance of this historical perspective for 
the present, particularly in relation to bibliometric methods for research governance, 
lies in the understanding that visibility and connectivity are of paramount importance 
for reputation and career progression in an era where scientific knowledge is increas-
ingly becoming a commodity – for both citing and cited authors. However, this un-
derstanding seems to vary according to cultural contexts. Authors in the UK combine 
a pragmatic approach with a market-oriented approach, recognising broad visibility 
as a criterion for the quality of research and scholarly knowledge. For authors in Ger-
many, the market is less important than disciplinary demarcation, and, therefore, in-
ternational visibility also seems to be less important. It should be added, however, that 
distinguishing between different scholarly cultures, e.g. national and international, is 
not entirely trivial when these cultures use one language (UK) or different languages 
(Germany). The selection of topic areas and terminology is deliberate, aligning with 
the structure of SIIVE and its subdivisions. Despite the absence of bibliometric re-
cording for their journals at present, the terminology employed to delineate their rep-
resentation within the international Scopus database facilitates the establishment of a 
provisional thematic association with diverse or concomitant thematic domains of the 
SIIVE, and by consequence, of their journals, of which Tertium Comparationis is part. 
In this respect, the empirical results can also stimulate more intensive discussion 
within the SIIVE and its subdivisions and raise questions about their further develop-
ment. This pertains to the degree of internationalisation, the structure and profile of 
different communication and citation networks, strategic alliances and thematic de-
velopments, and the fundamental question of whether SIIVE is more than the organi-
sational sum of its subdivisions.  

The findings indicate that within the topic area of intercultural, international and 
comparative education, the quantitative international (Scopus) visibility of authors 
publishing from Germany is comparatively small in relation to the UK. In the topic 



 

TC, 2025, 31 (2) 265  

area of migration- as well as sustainability-related educational research, however, the 
proportions are more balanced. 

With regard to citations within the specified topic areas, the communication 
spaces of authors in Germany remain largely isolated, as measured by the most con-
nected, co-cited authors. A mere handful of authors are cited across a range of topics. 
The individual topic areas appear to function as relatively autonomous communica-
tion spaces. Conversely, the findings pertaining to authors from the UK are almost the 
opposite. The cross-topic citations are pronounced and interconnected. This suggests 
that, in terms of the most connected, co-cited authors, the distinction between formal-
ised and pragmatic scholarly cultures appears to be confirmed. 

Similar findings are also evident in a country-specific comparison of the individ-
ual topic areas. The German topic area of intercultural, comparative and migration-
related education show a minimal overlap between their most connected, co-cited au-
thors and the UK citation space (and vice versa). In contrast, the German topic area 
of international education appears to have made significant progress in terms of its 
international connectivity, effectively transcending the perceived differences between 
German and Anglo-Saxon academic cultures. Nevertheless, this transcultural refer-
ence structure is particularly pronounced in relation to sustainability-related educa-
tion. This topic area exhibits an exceptionally dense network of cross-national com-
munication, characterised by a high concentration of highly connected and frequently 
cited authors. 

An examination of clusters of the authors cited within the individual topic areas 
reveals analogous results. 

In the context of the German topic area of intercultural education, the large num-
ber of clusters and of thematic overlaps between the various fields of reference may 
suggest that these clusters are indicative of conventional social and German-language 
clusters, as opposed to thematically based and internationally open clusters. A similar 
picture emerges for the topic area of migration-related education. The presence of a 
considerable number of clusters, in conjunction with their heterogeneous distribu-
tions, results in a reference space that is not very integrated and thematically struc-
tured. These findings suggest that it would be more accurate to speak of social net-
works of scholars and corresponding citation behaviour than emphasising the struc-
tured inter-thematic diversity. A comparable heterogeneity is evident in the German 
topic area of comparative education, although the international reference space ap-
pears to be more expansive as compared to the topic area of intercultural education. 
In the case of the UK, the clusters for all three topic areas discussed here appear to 
indicate more clearly defined communication spaces. However, there are also clear 
thematic overlaps that cannot be attributed solely to a specific, pragmatic scholarly 
culture. Furthermore, it is imperative to consider the social and camp-related network 
formations that emerge. 
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Conversely, within the topic area of international education, a comparatively dis-
cernible and thematically discrete body of references has been identified in both the 
German and British contexts. The German reference space has been thoroughly as-
similated into the international English-speaking world. It is important to note that 
this could also be applied in reverse, but this is not the case. However, the reference 
space that emerges from the topic area of sustainability-related education is particu-
larly noteworthy. In both countries, the reference spaces are very clearly structured 
thematically with relatively few clusters, a phenomenon that is particularly evident in 
the German case as opposed to the UK. Furthermore, as demonstrated by the cited 
author Rieckmann, German authors are also referred to in the English-speaking world. 
This topic area thus presents itself as an interesting case in which the distinction be-
tween “formalised” and “pragmatic” disciplines could prove to be outdated. It is evi-
dent that this citation-communication space is characterised by its international con-
nectivity, thematic breadth, receptiveness to new contributions, and clear structuring 
of references. This characteristic pervades both German and UK contexts. 

It is evident that studies of this nature can also be interpreted as a form of evalu-
ative study, wherein disciplinary assertions are juxtaposed with empirical evidence. 
Such an approach would then also concern the self-observing meta-perspective from 
which processes of self-criticism and self-governance could arise. Such a perspective, 
empirically substantiated, ought to be embraced not only on the occasions of anniver-
saries but cultivated with a degree of regularity. It is likely to be of particular im-
portance for emerging researchers and their career aspirations, since in times of 
knowledge capitalism (Stehr, 2022; Vogl, 2021) they must navigate the fine line be-
tween professional visibility and market-oriented dissemination of their research 
products on the one hand, and the integrity, identity and ethics of their scientific atti-
tude and competence on the other (Keiner & Karlics, 2018). In consideration of the 
aforementioned context, the merits of bibliometric methods in terms of their discipli-
nary and research policy benefits become evident. It should be noted, however, that 
these methods are not without their limitations. 

This analysis gives rise to significant questions regarding the implications for the 
Division SIIVE and its Subdivisions. It is an unavoidable consequence of the nascent 
stage of any research endeavour that the quantity of queries raised will invariably ex-
ceed the number of those addressed in the responses. Should it provoke irritation and 
criticism, it will have made a contribution to disciplinary communication. In conclu-
sion, it is imperative to reiterate the pivotal role of publication media, particularly 
journals, in this regard. It is, therefore, to be hoped that all three journals of the Divi-
sion SIIVE, and Tertium Comparationis in particular, will enjoy a fruitful and dy-
namic future in the cycle of production, reception, and reflection in its jubilee year 
and beyond – “ad multos annos”! 
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Soziale Ungleichheiten nehmen weltweit 
zu, wodurch Bildung als Schlüssel zu ge-
rechten Lebenschancen in den Fokus 
rückt. Jedoch variiert das Verständnis 
von Bildungsgerechtigkeit je nach Kon-
text, und (vergleichende) Studien zur 
Perspektive von Lehrpersonen auf der 
Praxisebene sind rar. Die 343-seitige 
Monografie ‚Bildungsungleichheit im 
deutsch-argentinischen Vergleich. Kon-
turen eines professionellen Verständnis-
ses von Bildungsgerechtigkeit‘ von Dr. 
Carolina Claus knüpft daran an und be-
trachtet Lehrpersonen als zentrale Ak-
teur*innen der Bildungsgerechtigkeit. 
Die Erziehungswissenschaftlerin unter-
sucht in einer rekonstruktiven Fallstudie, 
wie Lehrpersonen Bildungsgerechtigkeit 
verstehen, welche theoretischen Orien-
tierungsrahmen sie nutzen und wie sie 
sich zu Bildungsversprechen, -benach-
teiligungen sowie ihrem professionellen 
Selbstverständnis und ihrer (Handlungs-
)Verantwortung positionieren. Die Pub-
likation basiert auf Claus’ Dissertation 
an der Europa-Universität Flensburg, er-
scheint als Band 17 der Reihe ‚Studien zu 
Differenz, Bildung und Kultur‘ und glie-
dert sich innerhalb von zehn Kapiteln in 

einen theoretischen und einen empiri-
schen Teil. 

Das einleitende Kapitel 1 ‚Einführung 
– Eine gerechte Welt durch Bildung(sge-
rechtigkeit)?‘ [S. 15–31] erläutert den 
Kontext der Forschung zur Bildungsge-
rechtigkeit im Spannungsfeld zwischen 
dem Recht auf Bildung und real unerfüll-
ten Bildungsversprechen, die durch sozi-
ale und bildungsbezogene Reprodukti-
onsmechanismen von Ungleichheiten 
auf institutionell-struktureller und inter-
aktiver Ebene im Bildungssystem ver-
stärkt werden. Es werden sowohl die 
Möglichkeiten als auch die Grenzen von 
Bildung thematisiert, wobei individuelle 
Dispositionen und bildungsbezogene 
Entscheidungen eine zentrale Rolle spie-
len. Nach dem oben bereits aufgeführten 
Forschungsinteresse der Perspektive der 
Lehrpersonen auf Bildungsgerechtigkeit 
wird die Ansatzauswahl des internatio-
nalen Vergleichs diskutiert. Der interna-
tionale Vergleich zwischen Deutschland 
und Argentinien wird als kontrastive 
Fallstudie gewählt, um vor allem Unter-
schiede, aber auch Gemeinsamkeiten zu 
beleuchten. 

Der erste Hauptteil des Buches ‚The-
oretischer Bezugsrahmen‘ beinhaltet die 
Kapitel 2 bis 5 [S. 33–119], welche eine 
erziehungswissenschaftliche (Kapitel 2), 
schultheoretische (Kapitel 3), und (bil-
dungs-)gerechtigkeitstheoretische (Ka-
pitel 4) Perspektivierung auf soziale (Bil-
dungs-)Ungleichheit werfen. Die Ergeb-
nisse dieser theoretischen Überlegungen 
werden abschließend in Kapitel 5 zusam-
men- und weitergeführt. 
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Kapitel 2 ‚Erziehungswissenschaftli-
che Perspektivierung sozialer Ungleich-
heit‘ [S. 35–65] untersucht die Rolle der 
Schule bei der Bildung von sozioökono-
mischer Ungleichheit und ihre potenzi-
elle Veränderungsfähigkeit. Mit Rück-
griff auf Dewey wird Bildungsgerechtig-
keit als Voraussetzung für Demokratie 
und förderbar durch demokratische 
Strukturen beschrieben. Dabei verstär-
ken Lehrpersonen entweder Ungleich-
heiten oder wirken als „Agents of 
Change“ [S. 53] kompensatorisch. Ihre 
Handlungsspielräume sind jedoch durch 
institutionelle Strukturen begrenzt, was 
auf die Notwendigkeit systemischen 
Wandels hinweist, einschließlich Refor-
men in der Lehrpersonenbildung. Ab-
schließend beschreibt das Kapitel das 
Spannungsfeld zwischen dem globalen 
Anspruch auf Bildungsgerechtigkeit und 
den institutionellen Begrenzungen ihrer 
Umsetzung, wobei bestehende Ungleich-
heiten durch gesellschaftlich-strukturelle 
Bedingungen erschwert werden und die 
Schule zwischen der Förderung von 
Chancengleichheit und der Reproduktion 
von Ungleichheit steht. 

Kapitel 3 ‚Schultheoretische Perspek-
tivierung’ [S. 67–85] behandelt die Ent-
wicklung der Schule als historisch 
gewachsene, durch gesellschaftliche, po-
litische und wirtschaftliche Veränderun-
gen beeinflusste Institution, die sich ins-
besondere seit dem 20. Jahrhundert glo-
bal verbreitet hat. Anschließend wird das 
Wechselverhältnis zwischen Schule und 
Gesellschaft anhand von Fends struktur-
funktionalistischer und Freires gesell-
schaftskritisch-emanzipatorischer 

Schultheorie diskutiert, wobei Fend sozi-
ale Reproduktionsmechanismen auf in-
stitutioneller Ebene und Freire auf der 
Ebene der Lehrpersonen-Schüler:innen-
Interaktionen verortet. Der abschlie-
ßende deutsch-argentinische Vergleich 
zeigt, dass beide föderalen Bildungssys-
teme trotz der Unterschiede stark von so-
zialen Herkunftseffekten geprägt sind, 
die in Deutschland vornehmlich auf das 
mehrgliedrige Bildungssystem und in 
Argentinien auf Privatisierung und man-
gelnde Infrastruktur zurückgeführt wer-
den. 

Kapitel 4 ‚(Bildungs-)Gerechtigkeits-
theoretische Perspektivierung‘ [S. 87–
114] wendet sich der normativen Ebene 
zu und behandelt zentrale Gerechtig-
keitstheorien in Bezug auf Bildungsge-
rechtigkeit. Anknüpfend an Rawls’ ega-
litaristische Gerechtigkeitstheorie kann 
Bildungsgerechtigkeit als Verteilungsge-
rechtigkeit verstanden werden. Nach die-
sem Verständnis erscheinen Ungleich-
heiten nur legitim, wenn sie lediglich auf 
Leistung und natürlichem Talent basie-
ren, was kompensatorische Maßnahmen 
für sozial Benachteiligte nahelegt. Der 
Capabilities Approach von Sen und 
Nussbaum fokussiert die Befähigung zur 
Selbstbestimmung und gesellschaftli-
chen Teilhabe, was Giesinger in seiner 
Bildungsgerechtigkeitstheorie als Teil-
habegerechtigkeit mit Mindeststandards 
für Bildungsergebnisse aufgreift. Hon-
neths’ Anerkennungsgerechtigkeit hebt 
soziale Interaktionen und Anerkennung 
hervor, was Stojanov in seiner Bildungs-
gerechtigkeitstheorie als Alternative zur 
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meritokratischen Bildungslogik weiter-
entwickelt, indem er die Rolle der Lehr-
personen für die Entwicklung von Sub-
jektautonomie hervorhebt. Die Autorin 
verweist in der abschließenden Diskus-
sion der (Bildungs-)Gerechtigkeitstheo-
rien auf den zentralen Einfluss merito-
kratischer und wirtschaftlicher Interes-
sen, problematisiert die Umsetzung in 
der schulischen Praxis sowie die feh-
lende universelle Definition und plädiert 
dafür, dass Schulen eigene Gerechtig-
keitskonzepte entwickeln – ein Anliegen, 
zu dem die Studie beitragen möchte. 

Kapitel 5 ‚Zusammen- und weiterfüh-
rende Zwischenüberlegungen‘ [S. 115–
119] führt verschiedene Perspektiven auf 
Bildungsungleichheit und -gerechtigkeit 
zusammen und weiter. Die erziehungs-
wissenschaftliche Sicht beschreibt sozi-
ale Ungleichheit als Folge struktureller 
Diskriminierung und Bildung als Schlüs-
sel zur Chancengleichheit. Bildungsge-
rechtigkeit wird als politische Forderung 
zur Bekämpfung sozialer Ungleichheit 
betrachtet, bleibt aber oft wirkungslos, 
da das Bildungssystem selbst von 
Ungleichheiten geprägt ist. Zudem be-
einflussen die Vorannahmen der Lehr-
personen das Lernen und die Gleichbe-
handlung der Schüler*innen. Die schul-
theoretische Perspektive zeigt, dass 
Bildungsgerechtigkeit zwar diskutiert, 
aber durch institutionelle Strukturen oft 
unzureichend berücksichtigt wird. Die 
normative (bildungs-)gerechtigkeitsthe-
oretische Perspektive betont verschie-
dene Dimensionen der Bildungsgerech-
tigkeit, darunter institutioneller Bil-
dungszugang, gesellschaftliche Teilhabe 

und Anerkennung in Sozialbeziehungen, 
die helfen, ihr Verständnis in der schuli-
schen Praxis zu vertiefen. 

Der zweite Hauptteil des Buches, die 
‚Empirische Untersuchung‘ [S. 121–
310], umfasst die verbliebenen fünf Ka-
pitel und behandelt das Studiendesign 
(Kapitel 6), die Interviewanalyse (Kapi-
tel 7), die systematische Darstellung der 
Kernkategorien (Kapitel 8), die Theore-
tisierung der Ergebnisse mit Typenbil-
dung (Kapitel 9) und eine abschließende 
Diskussion der Forschungsergebnisse 
(Kapitel 10). 

Kapitel 6 ‚Das Studiendesign – Me-
thodologisches und methodisches Vorge-
hen‘ [S. 125–142] beschreibt das Stu-
diendesign, einschließlich Rahmen, 
Durchführung, Auswahl der Schulen und 
Interviewten sowie die Auswertung. Die 
empirische Studie wurde mit halbstruk-
turierten (Expert*innen-)Interviews von 
je acht Lehrpersonen (n=16) an je vier 
öffentlichen Grundschulen in deutschen 
und argentinischen, sozio-ökonomisch 
heterogenen mittelgroßen bis großen 
Städten „(bis zu 300.000 Einwohnende)“ 
[S. 125] durchgeführt. Ziel war es ihre 
Wahrnehmungen zu Schulalltag, Schü-
ler*innenunterschieden, Zusammenar-
beit mit Familien, Schulveränderungen, 
Hauptaufgaben der Schule und Bil-
dungsgerechtigkeit zu erfassen. Die 31- 
bis 140-minütigen Interviews wurden 
transkribiert, anonymisiert und vorzugs-
weise in Präsenz, aufgrund der COVID-
19-Pandemie aber teilweise digital erho-
ben. Die Beschreibung der Datenauswer-
tung, die für die systematische Theorie-
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Studierende geeignet ist – insbesondere 
diejenigen von erziehungswissenschaft-
lichen Hauptfach- und Zweitfachstudien-
gängen sowie die erziehungswissen-
schaftlichen Anteile von Lehramtsstudi-
engängen für angehende Lehrpersonen. 
Relevant sind die Diskussionen und Er-
kenntnisse des Bandes ebenfalls für alle 

Interessierten, die sich mit Bildungspoli-
tik, Bildungsgerechtigkeit und Bildungs-
ungleichheit befassen. 
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