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Kurzfassung

Die vorliegende Arbeit befasst sich mit der Frage inwiefern sich die Widerspriiche der
verschiedenen Bildungsverstandnisse innerhalb der Entwicklungszusammenarbeit (EZA)
auch in den Sustainable Development Goals (SDGs) widerspiegeln. Denn Bildung wurde
im Laufe der Jahre zu einem wichtigen Instrument und Ziel der
Entwicklungszusammenarbeit. Dominierend ist dabei die Vorstellung, dass Bildung eine
lineare, kontextunabhéngige, entwicklungsférdernde Wirkung auf Entwicklung hat (vgl.
Langthaler 2015a:34). Dadurch bekam Bildung fir die EZA einen zentralen Stellenwert.
So auch in den SDGs.

Neben dem dominierenden gibt es noch eine Vielzahl weiterer Bildungsverstandnisse.
Denn es gibt im Kontext der EZA kein homogenes Verstandnis von Bildung. In dieser
Avrbeit kristallisieren sich zwei kontrare Pole dieses multidimensionalen Diskurses heraus:
das dominierende, humankapitalistische sowie das alternative, humanistische

Bildungsverstandnis.

Die qualitative Inhaltsanalyse geht der Frage nach, welche Merkmale der jeweiligen
Bildungsverstandnisse sich in jenen (Unter-) Zielen und Indikatoren der SDGs
wiederfinden lassen, die sich dem Thema Bildung widmen. Durch die Analyse wird
deutlich, dass sich das Bildungsverstandnis der SDGs nicht eindeutig einem Pol zuordnen
lasst. Doch es besteht die Tendenz, dass sich die Dominanz des humankapitalistischen
Bildungsverstandnisses auch in den SDGs widerspiegelt. Es lassen sich jedoch auch
alternative, humanistische Elemente wiederfinden. Allerdings werden einst emanzipative,
oppositionelle Konzepte zum Teil einer (neoliberalen) Neuinterpretation und
Instrumentalisierung unterworfen. Der erhoffte groBe Paradigmenwechsel fiir die

Entwicklungszusammenarbeit konnte durch die SDGs nicht erreicht werden.



Abstract

This master thesis deals with the question to what extent the Sustainable Development
Goals (SDGs) reflect the contradictions of the different educational understandings within
the Development Cooperation (DC). Over the years, education has become an important
instrument and goal of the DC. Its dominant idea is that education has a linear, context-
independent, development-promoting effect on development (cf. Langthaler 2015a: 34).
For the DC and accordingly the Sustainable Development Goals (SDGs), education has

thus become a central issue.

Yet aside from the prevailing understanding of education within the DC, there are a
multitude of other educational viewpoints. This is due to the fact that the context of DC
does not imply a homogeneous understanding of education. In this work, two contrary
poles of this multidimensional discourse emerge: the dominant, human capitalist and the

alternative, humanistic understanding of education.

The qualitative content analysis examines the question which characteristics of the
respective educational understandings can be found in the (sub-) goals and indicators of
the SDGs;-dedicated to education. The analysis shows that the educational understanding
of the SDGs cannot be clearly assigned to one pole.

However there is a tendency that the human capitalist understanding of education
dominates within the SDGs. Simultaneously though, it reflects alternative, humanistic
elements. Yet those once emancipative, oppositional concepts are partly subjected to a
(neoliberal) reinterpretation and instrumentalization. The SDGs did not bring about the

desired major paradigm shift for the DC.
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1. Einleitung

Bildung hat fir die westliche Entwicklungszusammenarbeit (EZA) einen wesentlichen
Stellenwert. Ihr werden verschiedene Funktionen zugesprochen, die sich
entwicklungsfordernd auswirken und zur Erreichung unterschiedlicher Ziele der EZA
beitragen sollen. So auch die Sustainable Development Goals (SDGs), die im Jahr 2015
von 193 Mitgliedsstaaten der Vereinten Nationen beschlossen wurden. Die SDGs sollen
universell giltig und weit breiter, differenzierter und ambitionierter sein als friihere
Zielvereinbarungen der Weltgemeinschaft. Die Ziele sollen richtungsweisend fir die
weltweite Entwicklungen der kommenden Jahre sein (vgl. Martens/Obenland 2015:15f,;
UNESCO 2017h:5). Fur die Umsetzung der Ziele spielt Bildung eine wichtige Rolle. Sie
wird in den SDGs sowohl als eigenstandiges Ziel, als auch als Instrument zur Erreichung
der 17 Ziele angefihrt. Wie bereits in friheren entwicklungspolitischen MafRnahmen,
werden im Rahmen der SDGs erneut hohe Erwartungen an Bildung gesetzt.

Die vorliegende Arbeit wird sich dem Thema Bildung in den SDGs widmen. Die
Auseinandersetzung mit der entwicklungspoltischen Wirkung von Bildung, wie sie z.B.
Langthaler (2013b) vornimmt, muss jedoch stets von der Frage nach dem dahinter
liegenden Verstandnis von Bildung geleitet sein. Dann wird - wie diese Arbeit aufzeigen
wird - deutlich, dass sowohl in der Bildungswissenschaft, im Alltagsverstédndnis als auch

in der Entwicklungszusammenarbeit kein homogenes Bildungsverstandnis herrscht.

Stattdessen gibt es eine hohe Bandbreite an Verstandnissen dartiber, welche Funktion
Bildung erfullen soll, welche Art von Bildung es fir welche und wessen Zwecke braucht:
Dient Bildung dazu, den Bedurfnissen des Arbeitsmarkts gerecht zu werden sowie
gesellschaftliche Strukturen und Machtverhéltnisse zu reproduzieren, oder kann Bildung
auch Selbstzweck sein, kann sie zur gesellschaftlichen und persénlichen Emanzipation
befédhigen? Wird Bildung im Sinne der Humankapitaltheorien oder im Sinne des
Humanismus verstanden (vgl. Faschingeder/Kolland 2015; Langthaler 2013b;
Langthaler/Lichtblau 2006:7; Langthaler 2015a:34)?

Die  Auseinandersetzung  mit  diesen  vielfaltigen, teils  polarisierenden
Bildungsverstandnissen wirft im Kontext dieser Arbeit das Thema Bildung in den SDGs
auf, wie weit sich diese unterschiedlichen Verstandnisse auch in den SDGs wiederfinden

lassen. L&sst sich berhaupt eine Aussage uber ein Bildungsverstandnis in den SDGs
10



treffen?

Um dieser Frage nachzugehen, wird sich diese Arbeit zundchst in Kapitel zwei den
grundlegenden methodischen Uberlegungen widmen, bevor sie sich in Kapitel drei
kritisch mit dem Entwicklungs- und dem Bildungsbegriff auseinandersetzten wird.

Die folgenden Kapitel lassen sich in zwei Themenbereiche gliedern: das Thema Bildung
in der Entwicklungszusammenarbeit und die SDGs. Die Auseinandersetzung mit diesen

beiden Themenkomplexen bildet die Grundlage fir die abschlieRende Inhaltsanalyse.

Kapitel vier geht der Frage nach dem Verhaltnis von Bildung und Entwicklung nach und
analysiert dieses aus einer historischen Perspektive. Dabei werden bereits die
unterschiedlichen Vorstellungen in Bezug auf die Funktion von Bildung fur Entwicklung

sichtbar.

Diese Funktionen werden in Kapitel finf weiter herausgearbeitet. Anschlieend widmet
sich das Kapitel den widersprichlichen Bildungsverstandnissen der EZA und stellt dazu
zwei kontrare Sichtweisen zu Bildung vor. Die Weltbank und der Befreiungspédagoge

Paulo Freie dienen als Beispiele fir die so kontréren Bildungsverstandnisse.

Nach der Auseinandersetzung mit den unterschiedlichen Bildungsverstandnissen widmet
sich Kapitel sechs schliellich den SDGs und ihrem Entstehen. Das Kapitel schliel3t mit
der Bildungsagenda 2030, dem Bildungsziel SDG4 und den weiteren relevanten Zielen
ab.

Mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse wird schliellich in Kapitel sieben der Bogen von

den kontréaren Bildungsverstandnissen zum Thema Bildung in den SDGs gespannt.

Die Ergebnisse der Analyse werden im Anschluss in Kapitel acht diskutiert und mit dem

weiteren Inhalt dieser Arbeit in Beziehung gesetzt.

Offene Fragen und mogliche weitere Forschungsthemen werden im abschlieRenden
Ausblick behandelt.
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2. Methodische Uberlegungen

In dieser Arbeit werden zunéchst unterschiedliche Bildungsverstandnisse in der EZA
dargestellt. Im Anschluss wird mittels einer qualitativen Inhaltsanalyse folgender
Forschungsfrage nachgegangen:
Inwiefern spiegeln sich die Widerspriiche verschiedener Bildungsverstandnisse der
Entwicklungszusammenarbeit in den Sustainable Development Goals wider?
Diese Frage entwickelte sich im Laufe des Forschungsprozesses weiter und wurde somit
von der Literatur geleitet. Vor allem aufgrund der Auseinandersetzung mit
Begrifflichkeiten in Kapitel drei schien eine Adaptierung der ursprunglichen
Fragestellung - ,,Inwiefern spiegeln sich die Widerspriiche zwischen verschiedenen
Bildungs- und Entwicklungskonzepten in den Sustainable Development Goals wider?*-
notwendig. Vor allem die Erkenntnis uber die Bandbreite an unterschiedlichen
Bildungsverstandnissen machte eine Einengung der Fragestellung erforderlich. Auch von
der Ausweitung des Themas auf ebenso widerspruchliche Entwicklungskonzepte und ihr
Vorkommen in den SDGs musste abgesehen werden, um die Qualitat der Arbeit bei
Einhaltung der Rahmenbedingungen fir eine Masterarbeit zu gewéhrleisten.
Bevor der Forschungsfrage im Detail nachgegangen wird, wird zunéchst im vorliegenden

Kapitel meine Heran- und VVorgehensweise dargestelit.

2.1. Positionierung und Grundhaltung dieser Arbeit

Zu Beginn mdchte ich meine eigene Position zum Thema Bildung und Entwicklung
darlegen. Als Studentin, P&dagogin und ehrenamtliche Begleiterin von informellen
Bildungsprozessen Jugendlicher, entwickelte ich ein eigenes Verstandnis von Bildung.
Die Beschaftigung mit den Themen Bildung und Entwicklung in dieser Arbeit basieren

auf meiner Grundhaltung®, die dem humanistischen, alternativen Bildungsverstandnis

! Bildung soll zur Entfaltung, nicht zur Formung von Menschen beitragen. Sie soll Neugierde férdern, aus dem eigenen
Antrieb heraus entstehen und durch Inputs bereichert werden. Sie geschieht auf Augenhdhe in einem Prozess, aus dem
beide Seiten als Lernende und Lehrende hervorgehen. Die Personlichkeit der Lernenden ist zentral und muss bewahrt
werden. Dann konnte Bildung auch das Potenzial haben, sich positiv auf unsere diversen Gesellschaften auszuwirken,
Solidaritat und ein wirdevolles Miteinander zu fordern, sowie Ungleichheiten zu bek&mpfen. Dabei gilt es den
jeweiligen Kontext und kulturelle Unterschiede zu bericksichtigen. Entwicklung soll das ,,gute Leben - buen vivir®

ermdglichen, sowie zu Frieden und sozialer Gerechtigkeit beitragen (vgl. Acosta 2009). Auch wenn diese Vision als

12



zugeordnet werden kann.

Meine personlichen Einstellungen, Werte und Erfahrungen prédgen mich und lassen daher
auch diese Arbeit nicht unberuhrt. Im Sinne der Wissenschaftlichkeit bemihe ich mich

dennoch um Transparenz und die Nachvollziehbarkeit meiner Argumentationslinien.

2.2. Zielsetzung

Ziel dieser Arbeit ist es zunéchst aufzudecken, dass es kein homogenes Verstandnis von
Bildung sowie von deren Funktion und Wirkung fiur die Entwicklungszusammenarbeit
gibt. Im Anschluss soll aufgezeigt werden, wie sich Spannungen, die mit den
unterschiedlichen Bildungsverstdndnissen in der BZA einhergehen, in den Sustainable

Development Goals widerspiegeln.

Die Arbeit soll dartiber hinaus einen Blick aus der Perspektive der kritischen Sozial- und
Bildungsforschung auf die Sustainable Development Goals (SDGs) werfen und damit
einen neuen, Kritischen Beitrag zur - wenn auch marginalen - 6ffentlichen Diskussion

zum Thema liefern.

Auch wenn es aufgrund der personlichen Einbettung in das Thema Bildung von
Studierenden und im Wissenschaftssektor Tatigen schwer fallt, so soll diese Arbeit
schlieBlich weiter dazu anregen, jenen Bildungsoptimismus zu hinterfragen, der uns

tagtaglich begleitet und uns mitunter Arbeiten wie diese schreiben lasst.

2.3. Hypothese

Meine Annahme war, dass sich Spannungen zwischen den unterschiedlichen
Bildungsverstandnissen der BZA auch in den SDGs widerspiegeln, da sich das in der
EZA bisher dominante, funktionalistische, humankapitalistische Bildungsverstandnis
auch in den SGDs durchsetzen konnte (vgl. Langthaler 2015a:33).

Utopie angesehen werden kann, sollte sie dennoch mit aller Kraft angestrebt werden.
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2.4. Methodische Herangehensweise

Um mein Ziel zu erreichen und der Hypothese auf den Grund zu gehen, bediente ich mich
der Methode der Inhaltsanalyse, wie sie Deutschmann beschreibt (vgl. Deutschmann
2014). Ziel der Analyse war es, das Material zu strukturieren, um darin Merkmale der
unterschiedlichen Bildungsverstandnisse ermitteln zu kénnen. Im Sinne der Regeln guter
wissenschaftlicher Praxis war es zentral, den Analysevorgang genau zu beschreiben und

die Analyseschritte explizit offen zu legen (vgl. ebd. 2014:101).

Urspriinglich war eine Diskursanalyse zur Beantwortung der Forschungsfrage angedacht
gewesen. Nach der Auseinandersetzung mit der Forschungsfrage und dem Ziel dieser
Arbeit sowie dem Wunsch nach einer weniger starren Methode wissenschaftlichen

Arbeitens, fiel die Wahl schliel3lich auf die Inhaltsanalyse.

Durch mein Forschungsinteresse ergab sich fir diese Arbeit ein theoretischer Rahmen,
der die Basis fur die Inhaltsanalyse bildet. Diesem widmen sich die Kapiteln vier bis

sechs.

Aufgrund meiner Positionierung und der Basisliteratur wurden im néchsten Schritt
Merkmale - Deutschmann nennt dies je nach Zielsetzung Typen oder Kategorien -
ermittelt, die fur die unterschiedlichen Bildungsverstandnisse stehen. Dies fand im
Rahmen einer empirisch begriindeten Kategoriebildung statt. Diese Merkmale wurden in
Kapitel 7.1. explizit gemacht, mit Quellen versehen, ggf. mit Zitaten verdeutlicht und zu
Themenkomplexen gebiindelt (vgl. Deutschmann 2014:101f.).

Im nachsten Schritt wurde das Bildungsziel der SDGs - SDG4 gezielt deduktiv analysiert
und den Merkmalen zugeordnet. Nachdem Bildung in den SDGs nicht nur auf SDG4
beschrankt wird, sondern implizit oder explizit auch in finf Unterzielen anderer SDGs
zum Ausdruck kommt, wurden auch diese Unterziele in die Analyse mit einbezogen (vgl.
UNESCO 2016:1f). Im Laufe des Forschungsprozess wurde der Korpus um die

Indikatoren von SDGA4 erweitert.

Im Sinne eines zirkuldren Forschungsprozesses wurden ggf. weitere Kategorien gebildet,
wenn sich diese aus dem Material ergaben. Ebenso war nach einer ersten Revision Raum,
um Kategorien zusammenzufassen, zu bilden oder zum Zweck einer hoheren Explizitat
zu verandern (vgl. Deutschmann 2014:101ff.).
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Im Anschluss erfolgte die Interpretation der Analyse. Hierbei gibt es laut Deutschmann
keine allgemeingiltigen Regeln zur Vorgehensweise. Sie orientiert sich stets an der
Fragestellung, dem Material und dem theoretischen Kontext. Wéhrend der Interpretation
wird die Ndhe zu bestehenden Theorien gesucht und mit der empirischen Basis, wie in

den Kapiteln vier bis sechs beschrieben, in Beziehung gesetzt (vgl. ebd. 103).
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3. Begriffsklarungen

Vielen in dieser Arbeit verwendeten Begriffen liegen implizierte Annahmen zugrunde.
Viele von ihnen verallgemeinern, manche kdnnen Kritisiert werden. So gibt es
beispielsweise nicht die eine, homogene Bildungs- oder Entwicklungsdebatte. Auch von
der einen Wahrheit, von der einen Entwicklungszusammenarbeit (EZA) oder von der
einen Gebergemeinschaft zu sprechen, ist so nicht mdglich. Das Feld, in dem sich das
Studium Internationale Entwicklung bewegt, ist geprdgt von Komplexitat und
Heterogenitat. Auch wenn sich diverse Autoren wie Fischer u.a. (2007), HAdl (2006),
Kolland (2010) oder Gomes (2006) kritisch mit den Begriffen der
entwicklungspolitischen Debatte auseinandersetzen, findet man in der Literatur dennoch
verkirzende Begrifflichkeiten. Damit werden unbewusst die Komplexitdt und die
dahinter liegenden Spannungsfelder und Problematiken verschleiert. Auch diese Arbeit
wird verkilrzende Begriffe verwenden, ist sich dieser Problematik jedoch bewusst. Um
eine Verstandnismatrix fir die Verwendung der Begriffe dieser Arbeit zu spannen, ist

eine genaue Auseinandersetzung mit den Begrifflichkeiten wichtig.

3.1. Der Entwicklungsbegriff

Schon der Versuch, Entwicklung zu definieren, scheitert daran, dass es keine Definition
und keinen unumstritten, einheitlichen Entwicklungsbegriff gibt. Dabei erfahrt kaum
ein anderes politisches Konzept so viel einhellige Zustimmung. Gespeist wird diese
Zustimmung aus der ideologischen Funktion des Entwicklungsbegriffs (vgl. Fischer u.a.
2007:13f.). ,,In der entwicklungspolitischen Debatte gilt als Gemeingut, dass Entwicklung
etwas zu tun hat mit der Beseitigung des schlimmsten Elends* (ebd.). Dabei geht es bei
Entwicklung aber um mehr als nur um Uberleben. Gerade diese Undefinierbarkeit macht
die Popularitat des Begriffs aus, denn er suggeriert ,,cine nicht ndher definierte Dynamik,
die es den ,zuriickgebliebenen Lindern‘ in einem evolutiondren, quasi naturhaften
Prozess ermdglichen sollte, das 6konomische Niveau Westeuropas und Nordamerikas zu
erreichen” (ebd.14).

Lange war der Entwicklungsbegriff der Theologie vorbehalten. Erst mit der Moderne
bekam die menschliche Entwicklung auch eine weltliche Bedeutung in Form der

biologischen Evolution (vgl. ebd. 24). Damit begann die Verschmelzung des
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Entwicklungsbegriffs mit dem Fortschrittsglauben an eine bessere Welt. Spétestens mit
dem Imperialismus bekam der Entwicklungsbegriff seine eurozentristische Note (vgl.
ebd.).

Uber die Jahre wurde eine Vielzahl an Begriffen und Gegensatzpaaren verwendet, um die
Welt in ,Wir¢ und ,die Anderen‘ zu teilen. Nachdem sich in den 1960er Jahren
herausstellte, dass die Modernisierungstheorie ihre Erwartungen nicht erfiillen konnte,
begann eine entwicklungstheoretische politische Diskussion. Aus dieser entstanden neue
Begriffe und Konzepte fir die Entwicklung des Sudens. Die Erklarung von Cocoyoc
1974 und der vom Club of Rome initiierte Rio Bericht reklamierten, dass es keinen
linearen Entwicklungsprozess geben koénne und daher ein umfassendes Bild von
Entwicklung zu zeichnen sei (vgl. ebd.). Als Folge der Erkenntnisse, dass die
Asymmetrien innerhalb der ,Entwicklungshilfe‘ und die ungleichen Macht- und
Ressourcenverteilungen die Ursache fir die gescheiterte Entwicklungsarbeit sei, kam es
zu einer oberflachlichen Anderung des Entwicklungsdiskurses. ,,Aus
,Entwicklungshilfe* wurde ,Entwicklungszusammenarbeit‘, aus kolonialen oder
paternalen Beziehungen die ,Partnerschaft‘. Der harte Kern von ,Entwicklung‘ blieb

[jedoch] unverédndert* (Gomes u.a. 2001:119).

Fur die Osterreichische EZA fasste Gerald Hodl die Verdnderungen der
Entwicklungsbegriffe (iber die Jahrzehnte zusammen. In den 1950er Jahren wurden die
Adressaten der Osterreichischen Unterstitzung beispielsweise ,junge Volker® oder
,unterentwickelte Lander‘ genannt. Seit den 1960er Jahren war die Rede von
,Entwicklungsldndern‘ und spater von der ,3. Welt’. Der Begriff ,Entwicklungshilfe
wurde in den 1980er Jahren durch ,Entwicklungszusammenarbeit® ersetzt (vgl. HodI
2006:26).
An den konkreten Entwicklungs-Organisationsstrukturen der Osterreichischen EZA anderte

sich nichts, was der Begriff Entwicklungszusammenarbeit im Sinne der haufig beschworenen
gleichberechtigten Kooperation gerechtfertigt hatte (Hodl 2006:26f).

Wieder spater, auch in Folge der Globalisierung, kam das Begriffspaar ,globaler Norden -
globaler Siiden® auf. Fur Kolland &hnelt diese Bezeichnung dlteren Konzepten wie jenem
von ,Zentrum und Peripherie‘ oder den ,Entwicklungs- und Industrieldindern® (vgl.
Kolland 2010:22f.). Dieser terminologische Wandel zeigt, dass ein neuer Begriff nicht

gleichzusetzen ist mit einer grundlegenden Haltungsénderung gegenutber dem Gegenstand
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(vgl. Hodl 2006:26).

Sowohl der ,globale Siiden* als auch die ,Peripherie”, ,die 3.Welt“ oder ,die
Entwicklungslander®, sie alle werden durch die bestehende (6konomische) Armut vor Ort
definiert. Die Begriffspaare deuten dabei stets ein hierarchisches sozio-6konomisches
Gefélle an. Die ,Industrieldnder® dienen in diesem Konzept als Vorlage, nach der sich die
,Entwicklungslander‘ entwickeln sollen (vgl. Kolland 2010:22f.). Damit fiihrt das
Konzept der Entwicklung des Stidens fort, was mit der Kolonialisierung begonnen wurde
(vgl. Ziai 2008:208).
Die Reprasentation des Stidens als passiv und unfahig, selbst aus seinem elenden Zustand zu
entkommen, und als angewiesen auf die helfende Hand aus dem Norden steht in nahezu
unmittelbarer Kontinuitat zu kolonialen Sichtweisen und unterschlagt sowohl die Verbindung
zwischen den Lebensumstdnden auf der einen und der AuRenwirtschaftspolitik auf der

anderen Seite der Erde wie auch die zahlreichen sozialen und politischen Kéampfe in den
entsprechenden Gesellschaften (Ziai 2008:208).

Die Begrifflichkeiten haben sich (ber die Jahre gewandelt, das Konzept der Entwicklung
des Siidens aber kaum. Zwar anderten sich so manche Inhalte des Konzepts, die Struktur
aber konnte sich nie grundlegend verédndern. Der Wandel der Begrifflichkeit war stets nur
eine oberflachliche Anderung des Entwicklungsdiskurses (vgl. Gomes u.a. 2001:118,
Lepenies 2009:35).

Vor diesem Hintergrund kénnen viele Begriffe im Feld der internationalen Entwicklung

kritisiert werden, weshalb es schwer ist, passende, einheitliche Begrifflichkeiten zu finden.

Einige Begriffe werden heute kaum mehr verwendet, wie ,unterentwickelte Lander® oder
die ,3.Welt° ,Unterentwickelt® wurde lange als die Abwesenheit von
,Entwickelt* definiert. Es wurde gleichgesetzt mit unzureichendem Wirtschaftswachstum
und mangelnder Industrialisierung. Auch wenn es Bemuhungen gab, die Vielschichtigkeit
von ,Unterentwicklung® aufzudecken, spiegelt diese Betrachtung des Themas die

Orientierung an den Mangeln wider.

Auch der Begriff ,3.Welt* wird heute kaum mehr verwendet. Urspriinglich bezeichnete
,3.Welt® die blockfreien Staaten im Ost-West Konflikt, die einen dritten Weg, abseits der
USA und Russland suchten. Bald wurde der Begriff jedoch zum anderen Wort fiir ,,die
Verdammten dieser Erde* (Fanon 1966), die nicht vom wirtschaftlichen und sozialen
Aufschwung der Nachtkriegszeit profitierten. Es ist ein Sammelbegriff fir Lander wie

China, Peru oder Burundi, obwohl diese hdchst heterogen sind. Er ist schablonenhaft,
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denn er geht von einem gemeinsamen Interesse der Lander Afrikas, Asien und

Lateinamerikas aus, das es so nicht gibt (vgl. Fischer u.a. 2007:25f.).

Ebenso verpont ist heute der Begriff ,Entwicklungshilfe’ (vgl. Gomes u.a. 2001:118).
Kaum eine in jingerer Zeit publizierte Arbeit spricht noch von ,Entwicklungshilfe‘. Eine
Ausnahme macht hier Lepenies, der Entwicklung vor allem als einseitigen,
hierarchischen =~ Wissenstransfer ~ versteht.  Er  verwendet den  Begriff
,Entwicklungshilfe‘ im Kritischen Bewusstsein, da dieser seiner Meinung nach ,,bis heute
ganz treffend die jeweiligen Charakteristika und die Beziehungen der beteiligten Akteure
der Entwicklungspolitik beschreibt* (Lepenies 2009:34).

Der Begriff ,Entwicklungszusammenarbeit® wird von Lepenies hingegen nicht verwendet,
da dieser den wesentlichen Unterschied zwischen Gebern und Empfangern und die damit
verbundenen Machtstrukturen verdeckt. Stattdessen spricht er von ,Entwicklungshilfe® als
minstitutionalisierte Besserwisserei* (ebd.33ff.) Durch den Begriff ,Besserwisserei‘ soll
verdeutlicht werden, dass es hier eine eindeutig duale Rollenverteilung im
Wissenstransfer gibt (vgl. ebd.33ff.).

Wenn heute im deutschsprachigen wissenschaftlichen Raum vor allem von
,Entwicklungszusammenarbeit’ bzw. kurz ,der EZA‘ und vom Begriffspaar ,globaler
Norden - globaler Stiden‘ gesprochen wird, dann sollte dies im Wissen geschehen, dass
beide Begriffe ihre Tiicken haben. ,Entwicklungszusammenarbeit® verschleiert die
Machtasymmetrien die dahinter stecken, denn von einer tatséchlichen,
gleichberechtigten Zusammenarbeit kann hier nicht gesprochen werden (vgl. Gomes u.a.
2001:118f.). Das Gegensatzpaar ,Globaler Stden - Globaler Norden® greift auf die
geografisch-raumliche Teilung zurlck. Doch l&sst sich Entwicklung nicht alleine im
Norden verorten. Laut dem United Nations Development Programme - UNDP (Stand
2007) gehoren zwar keine afrikanischen Lander zu den hochentwickelten Landern, dafiir
befinden sich auf der Liste hochentwickelter Staaten neun lateinamerikanische und
karibische L&nder, sowie Kuweit, Bahrain, Brunei, Siidkorea, Singapur oder Hongkong
(vgl. Fischer u.a. 2007:29).

Durch den Begriff ,globaler Stiden® wird, wie auch einst durch den Begriff der ,Stid-Sud-
Kooperation, durch ,den Norden‘ eine soziale und kulturelle Identitdt des Sudens

geschaffen (vgl. Kolland 2010:23). Auch ein gemeinsames Interesse des ,globalen
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Sldens® gibt es ebenso wenig, wie es dieses im ,globalen Norden® gibt. Ein weiterer
Versuch Begrifflichkeiten mit Hilfe der Geografie zu finden, stellt der Begriff ,der
Westen® dar. Dieser steht fir die westlichen Geber im Vergleich zu den Empfangern.
Einen Gegensatz zum ,Westen‘ gibt es in diesem Kontext nicht, da zwar auch vom
,Osten‘ gesprochen wird, damit aber nicht das Gegenteil von entwickelten Landern,
sprich ,Entwicklungslander‘, gemeint ist. ‘Osten‘ konnte als ehemaliger Ostblock oder
,Naher-Osten‘ verstanden werden. Ein weiteres Verstdndnis von ,Osten‘, bzw. dem
Gegenbild vom ,Westen® beschreibt Edward Said unter dem Begriff, Orientalismus*?.
Der ,,Orient und seine Bewohner* werden dabei als ,,Gegenbild zu Europa konstruiert,

schlicht als ,das Andere*“ (Moser 2009:20).

In anderen Kontexten werden unterschiedliche Begrifflichkeiten verwendet, so z.B. bei
dem UNDP oder der Weltbank. Wéhrend das UNDP von den verschiedenen Stufen
menschlicher Entwicklung (high, medium, low human developmet) spricht, gliedert die
Weltbank Lénder nach ihrem ékonomischen Status (high, upper middle, lower middle,
low income countries) (vgl. Fischer u.a. 2007:28). Die Kategorisierung der L&nder
anhand diverser Indikatoren sowie deren Datenerhebung ist ein anders groRes Thema, das
viel Raum fur Kritik gibt. Darauf kann an dieser Stelle allerdings nicht néher eingegangen

werden.

Aller Kritik zum Trotz und wohl, weil man sich auf keinen besseren, unumstritten,
einheitlichen Entwicklungsbegriff einigen konnte, werden EZA und das Gegensatzpaar
,globaler Norden - globaler Stden‘ in der heutigen deutschsprachigen Literatur
vermehrt verwendet. Diese Arbeit wird die Kritik an den Begrifflichkeiten bedenken.
Trotz der Verschleierung der Machtasymmetrien wird in der vorliegenden Arbeit
vermehrt der Begriff ,Entwicklungszusammenarbeit® bzw. die Abkirzung
,EZA* verwendet. Statt das ebenso unklare Begriffspaar ,globaler Norden — globaler
Stden® zu nutzen, spricht diese Arbeit nur vom ,Norden und Siiden‘, wohl im Wissen,
dass keine geografische Trennlinien in ,Nord‘ und ,Siid* erfolgen kann. Aus diesem

Grund wird in erster Linie von ,Entwicklungsldndern® die Rede sein, wenn iiber ,den

,,Im Orientalismus werden der ,Orient* und seine Bewohnerlnnen als das Gegenbild Europas konstruiert, schlicht als

das ,Andere‘. Dabei geht es auch darum, eine positive europdische Identitdt, quasi als Abgrenzung, zu
konstruieren* (Moser 2009:20).
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(globalen) Sitiden‘ geschrieben wird. Der Begriff ,Entwicklungsldander® verschleiert nicht,
dass es einen Unterschied gibt zu vielen z.B. européischen Landern. Er versucht auch
weniger, ein gemeinsames Interesse oder eine gemeinsame Identitdt der L&nder zu
konstruieren. Aus diesem Grund soll auch der Begriff ,Entwicklungsldnder® ganz bewusst
in dieser Arbeit verwendet werden. Die genannten Begriffe werden daher in weiterer

Folge auch nicht mehr unter Anfiihrungszeichen gesetzt.

3.2. Der Bildungsbegriff

Bevor sich diese Arbeit dem Verhéltnis von Bildung und Entwicklung widmet, wirde es
zundchst einer Definition des Bildungsbegriffs bedirfen. Allerdings ist dies kaum
maoglich, wenn man Bildung, genauso wie auch schon Entwicklung, nicht als homogenen

Begriff versteht.

Die jeweils aktuelle Definition von Bildung wird durch die herrschenden
Machtverhaltnisse bestimmt. Damit wird Bildung zu einem umkampften Feld, in dem
sich die unterschiedlichen Interessen der Gesellschaft widerspiegeln. Eine Definition des
aktuellen Bildungsbegriffs hangt daher auch von den gesellschaftlichen Machtinteressen
ab. Laut Bernhard hat sich heutzutage die Auffassung etabliert, dass gebildet ist, wer viel
Wissen angeh&uft hat und dieses entsprechend prasentiert (vgl. Bernhard 2008:48).

Bereits aus der Geschichte der Bildungswissenschaft gehen unterschiedliche
Verstandnisse von Bildung hervor. Zum einen jenes, das auf die Antike und die
,katholische Erziehungslehre¢ zuriickgeht, dass Bildung als die Gestaltung und
Formung eines Menschen versteht. Zum anderen ein aufklérerischer, Kkritischer
Bildungsbegriff. Dieser geht auf den Sakularisierungsprozess des 18. Jahrhunderts zuriick.
Bildung wurde dabei aus der religiosen Bedeutungssphére herausgeldst und auf eine
weltliche Ebene gebracht. Statt den Menschen durch Bildung nach gottlichen
Vorstellungen zu formen, stellt Bildung die Fahigkeit des Menschen dar, durch den
Erwerb von Qualifikationen die Gestaltung seines Lebens selbst zu ibernehmen. Damit
wurde Bildung der Weg zu Freiheit und Emanzipation. Bildung erfillt gleichzeitig aber
auch eine weniger emanzipatorische Funktion: die Anpassung an die Gesellschaft im

sozialen, politischen und 6konomischen Sinn (vgl. ebd. 51ff.).
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Mit der Aufklarung bekam Bildung eine neue politische Dimension. Der Staat hatte zum
einen ein Interesse an einer qualifizierten, gebildeten Bevdlkerung, um seine
Konkurrenzfahigkeit zu sichern. Zum anderen wollte das Burgertum seine eigenen
Privilegien durch Bildung ausbauen und sichern. Die Bildungsidee der Aufklarung stellte
sich u.a. gegen Feudalherrschaft, Unbildung und die Bevormundung durch Eliten. Die
politischen und 6konomischen Interessen des an die Macht gekommenen Blrgertums
sollten dabei jedoch nicht angetastet werden. Dies gilt auch heute noch, wenn (héhere)
Bildung dem ,Birgertum*® vorbehalten bleiben soll, wéhrend die arbeitende Bevolkerung

davon ausgeschlossen bleibt (vgl. ebd. 22).

Aus der Bildungsidee der Aufklarung entwickelte sich der klassische Bildungsbegriff.
Diesem wohnen die Uberlegungen von Humboldt, Kant und Pestalozzi inne. Er begreift
den Menschen tber die Vernunft. Es geht dabei nicht nur um die Anh&ufung von Wissen
alleine, sondern vielmehr um die Entwicklung des Denkens. Der Kklassische
Bildungsbegriff fordert Bildung fur alle, denn Bildung soll nicht einer gesellschaftlichen
Schicht vorbehalten bleiben. Sie soll fir alle realisierbar sein. Damit hat der klassische
Bildungsbegriff zwar auch sozialkritische Elemente, allerdings nicht in dem AusmaR, wie
der kritische Bildungsbegriff (vgl. ebd. 62ff).

Letzterer entwickelte sich in den 1960er Jahren aus der Frankfurter Schule. Die kritische
Bildungstheorie geht vor allem zwei zentralen Fragen nach. Zum einen jener nach den
Auswirkungen gesellschaftlicher Entwicklung auf die Rahmenbedingungen von Bildung,
die Bildungspraxis und welche gesellschaftlichen Gruppen hier in welchen Formen
Einfluss nehmen oder dies zumindest versuchen. Zum anderen muss sich die klassische
Bildungstheorie einer ideologischen Auseinandersetzung mit Bildung stellen. Zu einer der
wichtigsten Vertreterinnen der kritischen Bildungstheorie z&hlt Paulo Freire, dem sich
diese Arbeit noch intensiver widmen wird (vgl. Mayo 2006:61). Mehr zur klassischen
sowie zur kritischen Bildungstheorie lasst sich u.a. bei Klafki und Bernhard finden (vgl.
Bernhard 2008:54ff.; Klafki 2007:109ff.).

An dieser Stelle kann keine fir diese Arbeit glltige Definition von Bildung gegeben
werden. Kapitel finf wird sich den unterschiedlichen Verstdndnissen von Bildung
widmen. Zur Untermauerung werden im genannten Kapitel zwei moglichst kontrére
Bildungsverstandnisse beschrieben. Eine Auseinandersetzung mit meinem Verstandnis

von Bildung erfolgte bereits in Kapitel zwei.
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4. Das Verhaltnis von Bildung und Entwicklungen

Warum ist Bildung Thema der EZA? In welcher Beziehung stehen die beiden Begriffe
zueinander und welche Funktionen erfiillen sie flreinander? Diesen Fragen wird das

folgende Kapitel nachgehen.

Bildung hat fir die heutige EZA einen zentralen Stellenwert. Sie ist sowohl als
Instrument als auch als eigenstdndiges Ziel nahezu unumstritten. Bildung soll zur
Erreichung diverser Zielvorhaben der internationalen EZA sowie den, fiir diese Arbeit
zentralen, Sustainable Development Goals - SDGs beitragen. Heutzutage soll Bildung
konkrete Funktionen fur die EZA erfillen, z.B.: Armut reduzieren, Wirtschaftswachstum
ermoglichen oder das demokratische Verstandnis der Bevolkerung fordern (vgl.
Langthaler/Lichtblau 2006; Langthaler 2013a; deutsche UNESCO Kommission 2016).

Kapitel 5.1. wird sich den Funktionen von Bildung ausfihrlicher widmen.

Schon Truman forderte in seiner Rede im Jénner 1949, die den Beginn der
Entwicklungsideologie darstellt, den Wissenstransfer von Nord nach Sid, damit sich
Entwicklungslander in Folge selber helfen konnten. Damit maR er Bildung einen
erheblichen Stellenwert im Entwicklungsprozess von Staaten bei (vgl. Lepenies
2009:37f.).

Die gemeinsame Geschichte von Bildung und Entwicklung beginnt allerdings schon viel
friher mit dem Glauben an die positive Gestaltungskraft von Bildung. Diese
Uberzeugung geht auf die Zeit der Aufklarung und die humboldt‘sche Padagogik zuriick
(vgl. Langthaler 2013a:1).

Gleichzeitig war die Aufklarung, genauer gesagt ihre Fortschritts- und
Zivilisationsphilosophie, Vorldufer der ,Entwicklungshilfe‘. Vor allem Condorcet nahm
dabei eine wichtige Rolle ein, indem er die Welt bereits 1793 in eine fortgeschrittene und
eine weniger fortgeschrittene teilte. Diese Trennung in ,Wir¢ und ,die Anderen‘ gab es
zwar bereits in der Antike, Condorcet aber wies beiden Gruppen ihre Rollen zu und
formulierte damit die wesentliche VVoraussetzung fur die spatere ,Entwicklungshilfe‘. Der
fortgeschrittene Teil der Welt sollte dem weniger fortgeschritten helfen, so zu werden wie
er. Es herrschte die Vorstellung, dass sich alle Gesellschaften auf einem einzigen

Entwicklungspfad befédnden und sie alle diesen einen Weg zur Entwicklung nehmen
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miussten. Der fortgeschrittene Teil der Welt sei auf diesem Entwicklungspfad schon
weiter und sollte dem anderen Teil helfen, seine Entwicklung zu beschleunigen. Damit
war die Idee der ,Entwicklungshilfe’ geboren. Condorcet erarbeitete dazu ein
zehnstufiges Stadienmodell, bei dem die Vernunft und ihre Nutzung sich von Stufe zu
Stufe immer mehr herausbilden sollten (vgl. Lepenies 2009:50ff.; Condorcet 1988).
Ein Barbar, oder ein Volk von Barbaren, konnten nicht von einem Tag zum nédchsten
zivilisiert werden, sie mussten erst mehrere , rites de passage durchlaufen, genau wie Kinder

auch erst einem langwierigen Prozess der Erziehung auszusetzen waren, bevor sie als
,polished* oder ,,enlightened* oder ,,civilised* gelten konnten (Lepenies 2009:52).

Condorcets Verstdndnis nach hatte der Mensch das Potenzial rational zu Denken und zu
Handeln, allerdings misse dieses erst nach bestimmten Erziehungsplanen entwickelt bzw.
gefordert werden. Dabei spielte Erziehung bzw. der Erziehende eine wichtige Rolle. Es
gab keine konzeptionelle Unterscheidung zwischen dem Zivilisieren der ,Barbaren‘ und
dem Erziehen eines Kindes. Wie im Bildungsverstandnis der Antike und der
,katholischen Erziehungslehre* wurde auch hier ein Potenzial im Menschen erkannt, das
erst durch Bildung, Formung oder Entwicklung herausgearbeitet werden musste. Dadurch
konnte ,der Barbar® oder auch ,das Kind‘ so werden wie ,Wir‘. Dieser Prozess bedarf in
beiden Fallen einer externen Person, denn sowohl dem ,Barbaren‘ als auch dem Kind
wurde nicht die Fahigkeit zugesprochen, diesen Prozess selbststandig zu durchleben (vgl.
Lepenies 2009:53).

Welches Wissen notwendig ist, gelernt zu werden, wird von ,EntwicklungshelferInnen*
und Erwachsenen bestimmt. Manche heutige Ansétze aus der Praxis der EZA sind darum
bemiht, dieser eurozentristischen Hierarchie entgegen zu wirken. Sowohl fir den Sektor
der EZA als auch jener der Bildung lassen sich allerdings eine Art von Akteuren
erkennen, die zur Zeit der Aufklarung so noch keine Rolle spielten. Wéhrend einst Eltern,
LehrerInnen oder ,Entwicklungshelferlnnen® den Prozess der Zivilisierung und Erziehung
vorgaben, beeinflussen heute transnationale Akteure sowohl die globale EZA als auch die
globale Bildungspolitik und nehmen damit Einfluss auf Bildungsinhalte und Methoden
(vgl. Langthaler 2015a:35f). Ansonsten folgt die EZA auch heute noch zum GrofRteil den
Ideen der Zivilisationsphilosophie aus dem 18. Jahrhundert (vgl. Lepenies 2009:54f.).

Dass der Wissenstransfer von Kindern bzw. ,Barbaren‘ ausgehen konnte, war in
Condorcet Modell nicht vorgesehenen und so ist es auch heute kaum. Er ist einseitig und

geht nicht in beide Richtungen. HAdI kontrastiert dies in seinen Interviews mit einstigen
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Osterreichischen ,EntwicklungshelferInnen‘. Darin beschreiben die Interviewten, wie sie
weit mehr Wissen, Emotionen und Erfahrungen von ihren Aufenthalten mit in die Heimat
nehmen konnten, als sie geben konnten (vgl. H6dl 2010:113).

Den ungleichen Tausch auf der Ebene der Erfahrung und des Gefiihls artikulieren auch einige

der Interviewten, Herr G. etwa: ,,[M]an bekommt mehr, als was man gibt. [...] Wobei ich da

nicht sicher bin, was ich gegeben habe.* Frau L. geht davon aus, ,, dass ich sicher nicht so

viel zuriickgeben konnte, wie ich bekommen hab*, und Herr M. hat sich ,,so gefiihlt, dass ich

derjenige bin, der am meisten davon profitiert hat, ich eigentlich wenig tun konnte fir die
Leute (HO6dl 2010:113).

4.1. Bildung und Entwicklung — die Bildungszusammenarbeit in der EZA

Durch den Glauben an ihre positive Gestaltungskraft wurde Bildung zu einem
wesentlichen Schwerpunkt und eigenem Sektor der Entwicklungszusammenarbeit. Der
Bildungssektor der EZA wird als Bildungszusammenarbeit - BZA bezeichnet. Diese
beschéftigt sich mit dem Verhéltnis von Entwicklung und Bildung und spiegelt damit das
Verstandnis von Bildung fir die EZA wider. Es ist ein funktionalistisches und
bildungsoptimistisches Verstandnis, das die BZA seit den 1960er Jahren dominiert. Dies
zeigt sich u.a. in Vereinbarungen wie der Education for All (EFA), dem Ziel Nummer 2
der Millennium Development Goals (MDGs) oder der Arbeit der Weltbank (vgl.
Langthaler 2007:12, Langthaler 2013a:1, Schemmann 2007: 164).

Wie bereits das vorherige Kapitel zeigt, hatte Bildung schon zur Zeit Codocrets eine
Rolle in der Entwicklung und ,,Zivilisierung® von Entwicklungsldndern. Sowohl im
Kontext der Entdeckungen und Kolonialisierung als auch spéter in der EZA nach 1949,
hatte Bildung unterschiedliche Stellenwerte (vgl. Robertson 2007:204f.). Genauso wie €s
in der Bildungswissenschaft kein homogenes Verstandnis von Bildung gibt, so gibt es
dieses auch nicht fir die EZA. Bildung, ebenso wie Entwicklung, wird von den
gegebenen Herrschaftsverhaltnissen und dem historischen und kulturellen Kontext
definiert und gepragt (vgl. Bernhard 2008:48).

Diese Arbeit versteht unter Bildungsverstandnissen das jeweilige Verstandnis darlber,
welche Rolle und Funktion Bildung im entsprechenden Kontext zugesprochen wird.
Bildungsverstandnisse sind historisch gewachsen, abh&ngig von herrschenden
Machtverhaltnissen, kontextabhangig, und stets wandelbar. Aus dieser Definition geht
hervor, dass es eine Vielzahl an Bildungsverstandnissen im Kontext von Entwicklung
geben kann. Die vorliegende Arbeit kann kein Gesamtbild globaler Bildungsverstandnisse
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liefern. Sie befasst sich daher vor allem mit Bildungsverstandnissen der westlichen BZA
und vertieft sich anschliefend in zwei kontrdre Bildungsverstandnisse — jenem der

Weltbank und jenem des brasilianischen Befreiungspédagogen Paulo Freire.

Um ein Bild der westlichen BZA zeichnen zu kdnnen, befasst sich das folgende Kapitel

mit der Rolle, die Bildung im Laufe der Jahre fiir die westliche EZA einnahm.

4.2 Die Geschichte der westlichen Bildungszusammenarbeit

Das Bildungsverstandnis der westlichen BZA st historisch gewachsen und muss daher,
wie auch die Geschichte der EZA, im Kontext der jeweiligen Zeit betrachtet werden.
Durch eine historische Anndherung an die westliche BZA soll diese in ihrer Komplexitat
und Heterogenitét dargestellt werden und ein erster Einblick auf das dahinter verborgene,
implizite Bildungsverstandnis ermdglicht werden. Das vorliegende Kapitel hat dabei
allerdings keinen Anspruch auf Vollstandigkeit, sondern orientiert sich an der Arbeit
Robertsons u.a..

Als Beginn der Entwicklungsideologie wird der weitlaufigen Meinung nach die Rede des
US-Prasidenten Harry S. Truman im Janner 1949 angesehen. (vgl. Fischer u.a. 2007:14).
Andere Autoren wie Lepenies oder Conrad hingegen datieren den Beginn weiter zuriick
(vgl. Conrad 2004:107ff.; Lepenies 2009).

Robertson stellt die Entwicklung der BZA in den Kontext sozialer und politischer
Prozesse und teilt die Entwicklung der westlichen Entwicklungs- und
Bildungszusammenarbeit in zwei grobe Perioden ein: die der nationalen Entwicklung und
die der neoliberalen Globalisierung. Bei letzterer unterscheidet sie zeitlich wiederum
zwischen dem ,Washington Consensus ‘, dem ,Post-Washington Consensus' und der Zeit
nach dem 11. September 2001 bis 2005. Diese fasste sie in einer Tabelle zusammen (vgl.
Robertson 2007:204f.). Im Jahr 2015, noch bevor die SDGs im Herbst verabschiedet
wurden, aktualisierte Langthaler Robertsons Arbeit. lhre Tabelle wurde dabei u.a. um die
Post-2015 Entwicklungsagenda erweitert (vgl. Langthaler 2015a:48f).
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Periode der

Nationalen Periode der Neoliberalen Globalisierung
Entwicklung
Schlussel- 1945 - 1979 1980- Anfang 1990er Mitte der 1990er 2001 - 2014
themen Washington Consensus | Jahre - 2005 Post
Washington
Consensus
Dominate Modernisierungs- neoklassische neoklassische siehe linke Spalte
Theorien theorie Wirtschaftstheorien, Wirtschaftstheorie, zusatzlich: Theorien
Dependenztheorie Humankapitaltheorien | Neuer Institutiona- zu Failed States,
lismus, Third Konflikt, Sicherheit
Way/Post und Entwicklung
Washington
Consensus, Theorien
zu Globalisierung
Zentrale Saaten nach der IMF/Weltbank und IMF/Weltbank und siehe linke Spalte,
Akteure Unabhangigkeit, UN- andere IFls, andere IFls, zusétzlich: BRICS,
Institutionen, USA, OECD/DAC, USA, OECD/DAC, USA, islamische Akteure,
UdSSR UdSSR UdSSR ALBA-Staaten,
Privatsektor,
Zivilgesellschaft
Finanzen V.a staatlich finanziert, | Fiskalische Austeritdt; | Priorisierung des Priorisierung nach

Projektfinanzierung,
geringe Geberkoor-
dination; koloniale
Bildungsstrukturen

und Kalter Krieg

SAPs, Schulgebihren,
Dezentralisierung,
Privatisierung; ODA-
Reduzierung nach
Ende des Kalten

Bildungssektors;
MDGs, Public-
Private Partnership
(PPPs), kostenlose
Grundbildung;

geo- und
sicherheitspolitischen
Kriterien, PPPs und
Erhohung der ODA
(Anfang 2000er

pragen nationale Krieges Anhebung der ODA, | Jahre), ODA-
Entwicklungen SWAPs, PRSPs Kirzungen nach
Finanzkrise,
Privatsektor, BRICS
Prioritaten im Offentliches Fokus auf Verpflichtung zu Siehe linke Spalte

Bildungssektor

Schulsystem — alle
Sektoren,
Grundbildung,
(UNESCO), berufliche
Bildung (Weltbank),
educacion popular,
education for self

Primarschulbildung;
kaum Forderung von
beruflicher und
hoherer Bildung

UPE als Teil der
MDGs, mehr
Beriicksichtigung
anderer Bereiche (in
Anlehnung an
Wissensdkonomie);

Fokus auf

Zusétzlich: Bildung
und Konflikt;
Bildung und soziale
Integration, Bildung
und nachhaltige
Entwicklung;

Gender; Finanzkrise;
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reliance

internationale

Bildungstests

Berufsbildung und
skills development;
Lernergebnisse, in
Post 2015-Debatte:
Sekundarbildung,
Bildungsungleichheit

, Lehrer/innen

Partizipation &

Staat und bilaterale/

Top-down, donor-led;

Starke, country

Siehe linke Spalte,

Partnerschaft multilaterale Geber; lokale Partizipation oft | owned, mehr zusétzlich: neue
kaum Partnerschaft mit | nur in der Finanzierung | Partizipation durch Partnerschaften nach
NGOs, kaum Geberko- PRSPs und SWAPs geopolitischen
ordination; Allianzen Kriterien (Krieg
in Logik des Kalten gegen Terrorismus;
Krieges; Blockfreien- BRICS, ALBA)
Bewegung

Rolle des Modell der staatlich Geringe Staatsinter- Staat als Katalysator | Siehe linke Spalte.

Staates gelenkten vention; Privatsektor und strategischer zusétzlich: interne

Bildungsentwicklung

und Markt,

Dezentralisierung

Akteur (fur das
Funktionieren des
Marktes)

Sicherheit

Ungleichheit &
sozialer

Zusammenhalt

Offentliche Bildung als
Projekt der
Nationsbildung, Fokus
auf wirtschaftliche,
politische und soziale
Ziele der nationalen

Entwicklung

Verengung auf
wirtschaftliche Rolle
von Bildung
(Humankapitaltheorie
&RORS)

4.2.1. Periode der nationalen Entwicklung

breitere Konzeption
der sozialen
Funktion von
Bildung; Citizenship
und soziales Kapital,

Armutsorientierung

siehe linke Spalte.
zusétzlich:
Sicherheitsdenken
und Krieg gegen
Terrorismus, Bildung
und nachhaltige
Entwicklung; Gender
und Minderheiten. In
Post-2015-Debatte:
Bildung und
Ungleichheit

(Langthaler 2015a:48f., nach Robertson 2007:204f.)

Die Rede Trumans im Janner 1949 wahrend des kalten Kriegs gilt als die Geburtsstunde

der

Entwicklungsideologie.

Darin empfahl er,

den amerikanischen Weg zur

Reduzierung der Armut zu nehmen und prasentierte damit ein Alternativmodell zur

sowjetischen Idee nachhaltiger Industrialisierung (Fischer u.a. 2007:14f.). Der Fokus
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beider Gromachte lag zu der Zeit darauf, ihre eignen geopolitischen Interessen zu
wahren. Durch Stipendienprogramme versuchten beide Lager, lokale Eliten in den
Entwicklungslandern zu schaffen und diese an die jeweils eigene Ideologie zu binden.
Die USA tat dies, indem sie den Fortbestand bestehender Eliten durch Bildungsforderung
sicherte. Die Sowjetunion versuchte, Eliten aus den unteren Bevdlkerungsschichten
aufzubauen. Sie unterstitze des Weiteren maRgeblich den Aufbau alternativer
Bildungskonzepte wie z.B. die ,education for self-reliance‘ in Tansania oder der
,Befreiungspadagogik® - educacion popular ‘ in Nicaragua (vgl. Langthaler 2015a:36f.).

Truman betonte in seiner Rede 1949 die bedeutende Rolle des Wissenstransfers. Um
,Hilfe zur Selbsthilfe* zu ermdglichen, sei der Transfer von Wissen essenziell. Daflr
benotige die ,Entwicklungshilfe: Akteure, die eben diesen Transfer durchfihren kénnen.
Damit war die Rechtfertigung fiir die Arbeit der ,Entwicklungshelferlnnen‘ bzw. den
Entwicklungshilfeorganisationen gegeben (vgl. Lepenies 2009:36ff.).

Abgesehen davon spielte Bildung zu Beginn der EZA keine groRRe Rolle. Man war davon
uberzeugt, dass Entwicklungslander selbst fir ihre Entwicklung zustandig waren. Sie
brauchten dazu lediglich technische Expertise als Unterstiitzung aus dem Norden,

weshalb primér in Infrastruktur investiert wurde (vgl. Langthaler 2015a:37f.).

Erst mit dem Bildungsoptimismus der 1960er und 1970er Jahre sowie der
aufkommenden Modernisierungstheorie wurde Bildung Gegenstand der EZA. Durch
Bildung sollte das Humankapital und Wirtschaftswachstum eines Landes gesteigert
werden, um so dem ,riickstdndigen Entwicklungsstadium® zu entfliehen. Vor allem in
hohere Bildung, in Form von Stipendienprogrammen, berufliche Bildung sowie in
Alphabetisierungsprogramme fur Erwachsene wurde in den 1960er und 1970er Jahren
investiert. UNESCO (United Nations Educational, Scientific and Cultural Organization)
und Weltbank verfolgten zu diesem Zeitpunkt unterschiedliche Schwerpunkte. Eine
Koordinierung der Geberorganisationen und -lander gab es kaum. Der Staat als

Bildungsbereitsteller und Bildung als zentrales Instrument zur Entwicklung des Siidens

% Manfred Liebl tibersetzt den spanischen Begriff educacion popular frei mit Befreiungspadagogik, da fiir ihn Begriffe
wie Volksbildung oder Volkserziehung, nicht den Sinn der educacion popular erfassen. Diese Arbeitet orientiert sich an
Liebl und wird ebenso den Begriff Befreiungspadagogik oder alternativ direkt den spanischen Begriff educacion

popular verwenden (vgl. Liebel 2002:49)
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wurde nicht infrage gestellt (vgl. ebd.:37f.).

Kontrar zur Modernisierungstheorie entwickelte sich die Dependenztheorie. Bildung
hatte auch hier eine zentrale Rolle: Metropolen nutzten Bildungsstrukturen und -inhalte
als Instrumente, um Kontrolle (iber die Peripherie auszuuben (vgl. ebd.:37ff.).

Ebenso divergierend zu den im Westen vorherrschenden Modernisierungstheorien war
Paulo Freires Bildungstheorie und -praxis educacion popular — Befreiungspadagogik’
die zu den einflussreichsten alternativen Bildungsansétzen dieser Zeit zahlt, wie Kapitel
5.3.2.2. zeigen wird.

Ein dritter divergierender Ansatz der 1970er Jahre war jener von Ivan lllichs
,Entschulung der Gesellschaft (Illich 1978). Darin kritisiert er radikal die Verschulung
der Gesellschaft. Das Schulsystem fungierte laut Illich als diskriminierende Institution,
die privilegierte Gruppen strukturell begunstigt. Des weiteren kritisiert Illich die
Methoden, nach denen in westlichen Schulen unterrichtet wird, da der dort praktizierte
Zwangsunterricht dem Menschen alle Lust am Lernen nehme. AufRerdem folge die Schule
einem heimlichen Lehrplan: nicht etwa Wissensvermittlung oder (Aus-) Bildung seien
das primédre Ziel der Institution Schule, sondern ,,die Anpassung der Schiiler und

Schiilerinnen an die Gesellschaft* (Langthaler 2015a:38).

4.2.2. Periode der neoliberalen Globalisierung

Mit der Politik Ronald Regans, Margret Thatchers und Helmut Kohls gewann der
Neoliberalismus in den 1980er Jahren an Bedeutung (vgl. Klees 2012:50). Er pragt die
Bildungspolitik und das Bildungsverstandnis bis heute. Denn seine Einflusssphére
beschrankt sich langst nicht mehr nur auf die Wirtschaft. Seine Instrumente und Praktiken
werden auch auf den Bildungsbereich umgelegt (vgl. Langthaler 2015a:41, Langthaler
2005: 19ff..; Klees 2008: 312ff.).

Sowohl mit dem Erstarken des Neoliberalismus als auch konkret mit der
lateinamerikanischen Schuldenkrise in den frihen 1980er Jahren verénderte sich die
Politik der Bretton Woods Institutionen IWF (Internationaler Wahrungsfonds) und
Weltbank (vgl. Langthaler 2015a:39, Bonal 2015:63). Als Synonym fir diese
Entwicklung gilt der ,Washington Consensus‘. ,Er setzte auf das Primat von

wirtschaftlicher Stabilitat und Wachstum, die Offnung der Markte, Deregulierung und
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Privatisierung® (Martens/Obenland 2015:7). Die Entwicklungslander sollten ihre
Schulden bezahlen, weshalb ihnen sogenannte ,Strukturanpassungsprogramme*
(SAPs), bestehend aus Austeritats-, Deregulierungs- und Marktoffnungsmanahmen,
verordnet wurden. Der Staat sollte sich zurtickziehen, womit dem Markt eine bedeutende
Rolle zukommen wirde. Die MalRnahmen der SAPs hatten unter anderem auch
gravierende Einfllisse auf die jeweiligen Bildungssysteme. Denn die externen Vorgaben
der SAPs lieRen besonders den armen L&ndern kaum Spielraum bei der Implementierung.
Die politischen Umsetzungen hatten zahlreiche direkte und indirekte, negative
Auswirkungen. So erhohte sich beispielsweise die Bildungsungleichheit aufgrund von
Privatisierungen, Dezentralisierung und Marktreformen (vgl. Langthaler 2015a:39, Bonal
2015:63). Bildungsinvestitionen konzentrierten sich von nun an auf die Grundbildung.
Sekundar- und Tertiarbildung sollten vom Privatsektor abgedeckt werden, Bildung

dezentral organisiert werden und kostendeckend sein (vgl. Langthaler 2015a:39).

Mit dem ,Washington Consensus  gewannen multilaterale Geber und die Bretton Woods
Institutionen, allen voran die Weltbank, an Einfluss in der EZA. Die Weltbank machte
schlieBlich der UNESCO im Bildungssektor die Rolle des Agenda-Setters streitig. Mit
diesem Wechsel wurde die weitere Entwicklung der BZA maRgeblich verandert:

[...] mit der Fuhrungsrolle der Weltbank [wurde] die konzeptionelle und diskursive Dominanz

der Humankapitaltheorie flr die internationale Diskussion und Praxis zu Bildung und
Entwicklung festgeschrieben (Langthaler 2015a:39).

Wesentlich war die Einfuhrung der ,Rates of Return‘ (RORs) Berechnungen im
Bildungssektor und die daraus resultierende Fokussierung auf den Primarschulsektor.
Diese Engflihrung wurde den Entwicklungslandern auch als Kreditkonditionalitat im
Rahmen der SAP vorgeschrieben. Mittlerweile werden sowohl die Ergebnisse der RoRs
als auch die Engfuihrung auf den Primarschulsektor aus mehreren Griinden kritisiert (vgl.
Langthaler 2015a:40). In Kapitel 5.3.1. wird die Geschichte der bildungspolitischen
Strategie der Weltbank naher beschrieben.

Die Kritik an der neoliberalen Politik von IWF und Weltbank wuchs bis zum Ende der
1980er Jahre. Die Politik geriet zunehmend unter Druck. Federfiihrend dabei waren u.a.
auch zahlreiche NGOs, die in den 1980er Jahren gegriindet wurden. Die SAPs konnte die
Erwartungen, die an sie gestellt wurden, nicht erfillen und so wurde die einstige Politik

des Washington Consensus in den 1990er Jahren hin zur ,Good Governance Agenda‘

31



revidiert. Gleichzeitig gewann mit Amartya Sens ,Capability-Ansatz¢ das Konzept der
,menschlichen Entwicklung® an Bedeutung. Der Einfluss dieses Ansatzes stieg vor
allem mit dem Bericht der UNDP (ber die menschliche Entwicklung im Jahr 1990 (vgl.
Langthaler 2015a:41, Robertson u.a. 2007:207).

Aus der Kritik am ,Washington Consensus‘, dem ,Good Governance Ansatz‘ und dem
Konzept der menschlichen Entwicklung heraus entstand der ,Post-Washington
Consensus*. Dieses neue Entwicklungsparadigma definierte die Rolle von Markt und
Staat neu, war jedoch noch lange kein Bruch mit den bisherigen ldeologien, Strategien
und Methoden des ,Washington Consensus‘. Selbst die ,Poverty Reduction Strategy
Papers ‘ (PRSPs) der Weltbank, die den SAPs als Hauptmechanismus des Kreditvergabe-
und Verhandlungsprozess folgten, waren diesen im Kern sehr dhnlich. In den PRSPs
spiegelten sich allerdings einige Aspekte des neuen Entwicklungsparadigmas wider, wie
z.B. der Wunsch nach Armutsreduzierung (vgl. Brandecker 2007:21f; Langthaler
2015a:41f.).

In den 1990er Jahren gewann das Thema Armutsbekdmpfung an Bedeutung fur die
EZA. Einerseits aufgrund des nun etwas sozialeren ,Post-Washington Consensus’,
andererseits auch aufgrund der ideologischen Anndherung der ,,rechten* Bretton Woods
Institutionen IWF und Weltbank und der ,linken“ UN-Organisationen. Wéahrend die
Bretton Woods Institutionen sozialen Themen mehr Beachtung schenkten, gestanden die
UN-Organisationen dem Markt eine wichtigere Rolle im Entwicklungsprozess zu (vgl.
Langthaler 2015a:44). Zusammen bemihten sich die Weltbank, der Internatinal
Monetary Fund (IWF), die Organisation for Economic Co-operation and Development
(OECD) und die Vereinten Nationen (UN) um gemeinsame entwicklungspolitische
Kernziele. Das Ergebnis waren die Millenium Development Goals (MDGs) (vgl.
Martens 2013:8; Martens/Obenland 2015:7). Die ideologische Annéaherung der Akteure
und schlieBlich die Einigung auf gemeinsame Entwicklungsziele in Form der MDGs

pragte die weitere Entwicklungspolitik mageblich (vgl. Langthaler 2015a:44).

Das Ende des Kalten Kriegs lautete auch den Beginn der Globalisierung ein. Diese pragt
bis heute die nationalen und internationalen Politiken. Fir die weltweiten
Bildungspolitiken hatte und hat die Globalisierung eine Vielzahl an Auswirkungen, vor
allem in Form der Privatisierung, Kommerzialisierung und Okonomisierung von Bildung

(vgl. Langthaler 2015a:41, Langthaler 2015b:10). Verdnderungen des Arbeitsmarkts
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fihrten dazu, dass der Bedarf, die nationale Wettbewerbsfahigkeit durch
,wissensintensive Produkte und Dienstleistungen zu erhalten® stieg (Langthaler
2015a:41). Des Weiteren wurde ,die Rolle internationaler und multilateraler
Organisationen in der Bildungspolitik* gestirkt, was neue Akteure hervorbrachte und zur
,,Deterritorialisierung von Bildungspolitiken* fiihrte (ebd.). Es entstand ein neuer,
privatisierter, transnationaler Markt fir Bildung. Gleichzeitig ermdoglichte die
Globalisierung die weltweite Vernetzung sozialer Bewegungen, die sich gemeinsam fiir

das Recht auf Bildung einsetzen (vgl. ebd.).

Einige Ereignisse aus der Periode der neoliberalen Globalisierung wirken bis in die
Gegenwart und beeinflussten die fir diese Arbeit zentralen SDGs. Allen voran die
Education for All-Ziele und die MDGs waren wichtige Vorlaufer fir die Sustainable
Development Goals (SDGs). Die folgenden Unterkapitel befassen sich daher ndher mit

diesen, in die Gegenwart reichenden, Ereignissen der Periode neoliberaler Globalisierung.

4.2.2.1. Die Education for All - Initiative

Aufgrund der SAPs sank die Bildungsbeteiligungsrate in den 1980er Jahren stark. Die
Antwort darauf war die Weltbildungskonferenz Education for All (EFA) 1990 in Jomtien,
Thailand. Organisiert wurde sie von UNESCO, UNICEF und der Weltbank. Ergebnis der
Konferenz war die ,World Declaration on Education for All“ und der Aktionsplan, der
sechs EFA-Bildungsziele fiir den Grundschulbereich umfasst. Die Weltbildungskonferenz
in Jomtien gilt daher als Ausgangspunkt der EFA-Initiative. Die UNESO Ubernahm die
Aufgabe, die Initiative zu koordinieren. Die Umsetzung der Ziele lag bei den jeweiligen
Regierungen (vgl. Langthaler 2005b:7; Langthaler 2015h:6).

Im Vergleich zu vorherigen Bildungskonferenzen stellt jene von Jomtien einen Bruch mit
der bisherigen BZA und Bildungspolitik dar. Im Gegensatz zum technokratischen
Bildungsverstandnis verfolgte man in Jomtien ein ganzheitliches Verstandnis von
Bildung. Das neue Konzept beinhaltet u.a. die Neudefinition von Grundbildung, die Gber
die Grundkompetenzen hinausgeht.
Das breitere, umfassendere Verstdndnis von Grundbildung umfasste auch die ,,miindliche
Ausdrucksfahigkeit und problemldsendes Denken sowie grundlegende Lerninhalte, also
Wissen, Fahigkeiten, Wertvorstellungen und Einstellungen, die Menschen brauchen um zu
uberleben, ihre Fahigkeiten zur vollen Entfaltung zu bringen, in Wirde zu leben und zu

arbeiten, am Entwicklungsprozess teilzuhaben, ihre Lebensqualitat zu verbessern, informierte
Entscheidungen zu treffen und den Lernprozess fortsetzen zu konnen* (Langthaler 2005b:7).
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Aullerdem sollen auch Bildungsbereiche wie frihkindliche Entwicklung, informelle,
formale und non-formale Bildung sowie Erwachsenenbildung und Berufsbildung Teil der
Grundbildung sein (Langthaler 2005b:7). Auch wenn die EFA-Ziele von Jomtien ein
neues, ganzheitliches Bildungsverstandnis verfolgten, war das Hauptziel dennoch wieder
die universelle Grundschulbildung, was zu einer Engfiihrung und Vernachlassigung der
anderen Bildungsstufen fuhrte (vgl. ebd. 2015:7).

Zehn Jahre spater stellte man fest, dass die gesetzten Ziele nicht erreicht wurden. Beim
Weltbildungsforum im April 2000 in Dakar wurden die EFA-Ziele Uberarbeitet und neu
formuliert (UNESCO 2000). Dabei sollten die globalen Veranderungen mitbertcksichtigt
und die Grundidee der EFA-Initiative ,Bildung fiir Alle‘ bekréftigt werden (Langthaler
2005h:9f, Datta u.a. 2015:4). Der Dakar-Aktionsplan enthielt wieder sechs Ziele im
Bereich der Grundbildung, die bis 2015 umgesetzt werden sollten. Die Verantwortung fir
die Umsetzung lag bei den nationalen Regierungen. Diese sollten zur Umsetzung
nationale EFA-Plane entwickeln und EFA-Foren grinden, um den Erfahrungsaustausch,
die Netzwerkbildung und den Politikdialog zu fordern. Daneben sollten internationale
Geber sich an der Finanzierung beteiligen. Es gab jedoch keine quantifizierbaren
Verpflichtungen bzgl. der Bereitstellung von Geldern (vgl. Langthaler 2005b:10;
Langthaler 2015a:43).

Als grofiter Erfolg der EFA-Ziele von Dakar gilt auch heute noch die erhohte
Aufmerksamkeit fir das Thema Bildung. Doch wéhrend aus der EFA-Konferenz 1990
noch ein breites Bildungsverstandnis hervorging, das alle Altersgruppen einbezog und
,»einen Rahmen fiir die Entfaltung lebensweltbezogener Lernbediirfnisse darstellt[e]*, gab
es 2000 eine Einengung auf die Primarschulbildung (Datta u.a. 2015:5). Mit Dakar
wurde aus der einstigen Forderung nach Grundbildung jene nach Grundschulbildung,
womit die Reichweite des Bildungsbegriffs stark eingegrenzt und das einst breite
Bildungsverstandnis verkirzt und eingeengt wurde (vgl. Langthaler 2015a:43; Datta u.a.
2015:5). Kritiker befiirchteten, dass ,,die Neuformulierung des zweiten EFA Ziels in der
Praxis die Verengung von Grundbildung fur Alle auf Primarschulbildung fur Kinder
verfestigen konnte* (Langthaler 2005b:10). Die EFA-Ziele von Dakar spiegelten laut
Kritikern jene Ernlichterung in Bildungsfragen wieder, die in den 1990er Jahren aufkam.
Die neu formulierten Ziele waren weit pragmatischer und weniger idealistisch als noch

die EFA-Ziele von Jomtien. Mit der Neuformulierung der Ziele wurde statt der Betonung
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von Lernergebnissen und Lernprozessen der Fokus auf die Messbarkeit und
Quantifizierbarkeit von Bildungsbeteiligung gelegt (vgl. ebd. 2015a:43). Die erhohte
Aufmerksamkeit auf Bildungsthemen, die eindeutig als Erfolg gewertet werden kann,
ging dabei auf Kosten einer notwendigen, grundlegenden, methodischen sowie
inhaltlichen Bildungsdiskussion (vgl. ebd. 2005b:10).

4.2.2.2. Die Millennium Development Goals

Die Aufmerksamkeit der bildungspolitischen Praxis fur die neuen EFA-Ziele hielt nicht
lange an. Wenige Monate spéter, im September 2000, wurde die Millennium Erklarung
und mit ihr die ,Millennium Development Goals‘ (MDGSs) verabschiedet. Damit ruickten
die EFA-Ziele, der EFA-Prozess und sein urspringlich  ganzheitliches
Bildungsverstandnis fir die BZA in den Hintergrund (vgl. Langthaler/Lichtblau 2006:16,
Langthaler 2005b:12ff.).

Fur die internationale Gebergemeinschaft waren die MDGs ein groRRer Erfolg (vgl. ebd.
2015h:5). Mit ihnen wurde der globale Referenzrahmen fiir die EZA neu ausgerichtet. Sie
galten als Neuanfang, als erneuter Anlauf, um der Modernisierung des Sudens nach
westlichem Vorbild neuen Schwung zu geben. Das Neue der MDGs bestand vor allem in
der Fokussierung auf die begrenzte Anzahl von acht Zielen und das Vorhaben, diese
bis 2015 zu erreichen. Damit waren die MDGs leicht verstandlich und gut

kommunizierbar (vgl. Obrovsky/Trimmel 2014:15).

Die Verantwortung fiir die Umsetzung der MDGs lag bei den Entwicklungslandern.
Aufgabe der Geber war es, finanzielle Mittel zu Verfugung zu stellen, an der
Entschuldung des Sudens zu arbeiten, die Entwicklungslander in den Weltmarkt zu
integrieren und u.a. die Kohdrenz der Geber zu verbessern. Die MDGs lauteten einen
Paradigmenwechsel in der EZA ein und flhrten zu einer verédnderten Wahrnehmung der
Verantwortung der lokalen Regierungen (vgl. Obrovsky/Trimmel 2014:15). Es kam aber
auch zu einer ,,Entpolitisierung der Armuts- und Entwicklungsdebatte®, was einer
»rein technischen Konzeption von Entwicklungsproblemen Tiir und Tor O&ffnete*

(Langthaler 2015b:5).

Tats&chlich konnten mit den MDGs zum Teil quantitative Fortschritte erzielt werden, vor
allem im Bereich der Armutsreduzierung (vgl. Langthaler 2015b:5; Obrovsky/Trimmel

2014:15). Von einer umfassenden Erreichung der MDGs kann dennoch nicht gesprochen
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werden. So lassen sich beim Erflllungsgrad der Ziele grof3e regionale Unterschiede
feststellen. Vor allem ostasiatische Staaten konnten Ziele erreichen. Viele afrikanische,
vor allem sidlich der Sahara, machten hingegen kaum Fortschritte. Die Erfolge der
MDGs konnen aber auch anderen Entwicklungen, wie z.B. der wirtschaftlichen
Entwicklung Chinas zugerechnet werden und griinden nicht unbedingt ausschlieRlich auf
den MaRRnahmen im Rahmen der MDGs (vgl. Radermacher 2015:84). Bei der Analyse der
MDGs wurde in diesem Zusammenhang u.a. auch der Umgang mit Statistiken und Daten
kritisiert (vgl. Langthaler 2015b:5). Daneben gibt es zahlreiche weitere Aspekte an den
MDGs, die kritikwiirdig sind, wie sie z.B. Nuscheler und Roth in ihrer Arbeit aufzeigen
(vgl. Nuscheler/Roth 2006:15ff.).

Die Fokussierung auf den Primarschulsektor setzte sich auch bei den MDGs fort.
Dieser Trend wurde durch die ,Fast Track Initiative (FTI) einer Initiative mehrere
Geber, allen wvoran der Weltbank, zur Beschleunigung der universellen
Grundschulbildung (MDG 2) vorangetrieben. Auch wenn die FTI urspriinglich auf dem
EFA Aktionsrahmen von Dakar aufbaut, zielte sie ausschlieBlich auf die Umsetzung des
MDG 2 ab.

Die FTI ist ein weiteres Beispiel fur den Kampf um bildungspolitischen Einfluss und
Macht zwischen UNESCO und Weltbank. Mit der FTI, bei der die Weltbank
federfuhrend war, sprach letztere der UNESCO die Kompetenzen in der Koordinierung
des EFA Prozesses ab (vgl. Langthaler 2005b:24; Langthaler 2015a:44).

Im Jahr 2000 wurde die FTI in ,Global Partnership for Education‘ (GPE) umbenannt.
GPE ist heute einer der ,,politisch einflussreichsten Organisationen in der EZA im Sektor
Bildung* (Langthaler 2015b:7). Allerdings wird kritisiert, dass sie ihrer Aufgabe,
Ressourcen fir die Umsetzung von Bildungsreformen in Entwicklungslandern zu

Verfligung zu stellen, nicht nachkommt (vgl. Langthaler 2015b:7; Klees 2015).

4.2.2.3. Die Paris Declaration

Die OECD verabschiedete im Marz 2005 die ,Paris Declaration on Aid Effectiveness
die gewichtigen Einfluss auf die weitere Entwicklung der westlichen Gebergemeinschaft
und die BZA nahm. Sie ist der ,,Versuch, einen internationalen Konsens uber die
Modalitaten der Abwicklung der EZA zu formulieren und dadurch die Ergebnisse der

entwicklungspolitischen Zusammenarbeit zu verbessern® (Six u.a. 2007:5). Es ist ein
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Konsenspapier der OECD, zahlreichen Empféangerstaaten, NGOs und privaten Fonds. Die
darin enthaltenen funf Prinzipien sollten von nun an die EZA effektiver machen:
Eigenverantwortung, Harmonisierung, Partnerausrichtung, Ergebnisorientierung
und gegenseitige Rechenschaftspflicht (vgl. OECD 2005a; Six u.a. 2007:5). Diese
Kernbereiche dominierten die EZA in den darauf folgenden Jahren und wirken bis in die
Gegenwart. Die EZA wurde nun stirker als ,Partnerschaft mit entsprechend
wechselseitigen Verantwortungen und Leistungserbringungen interpretiert (Six u.a.

2007:6).

Die Pariser Erklarung enthielt neben dem Konsens Uber konkrete Zielsetzungen auch
Indikatoren zur Messbarkeit der Umsetzung. Damit unterstiitze sie die weitere
Entwicklung hin zu mehr Messbarkeit und Quantifizierung in der EZA. Dieser Trend
hatte wiederum grof’e Auswirkungen auf die weltweiten Bildungssysteme. Hauptakteur
der Bildungsleistungstestung wurde die OECD und ihr PISA-Test, der vielfach kritisiert
wird. Hervorgehoben werden soll hier die Auswirkung des PISA-Tests auf die Reduktion
an Lehrinhalten und -methoden (vgl. Langthaler 2015a:45). Aber auch auf die Inklusion
von Kindern mit Behinderung hat der PISA Test negative Auswirkungen, wie Schuelka

néher analysiert (vgl. Schuelka 2012).

4.2.2.4 Jungere Entwicklungen in der BZA

Mit dem Anschlag auf das World Trade Center und das Pentagon am 11. September 2001
zog ein neuer Schwerpunkt in die EZA ein: die Sicherheitsagenda. Diese veranderte die
finanziellen und geopolitischen Prioritaten der Gebergemeinschaft. Die Armuts-Agenda
rickte in den Hintergrund. Auch in der BZA gewann das Thema Sicherheit an Bedeutung
(vgl. Langthaler 2015a:45f.).

Weiteren Einfluss hatte die Finanz- und Wirtschaftskrise von 2008, die zu mitunter
drastischen Kirzungen der Hilfsmittel fuhrte. Positiv kann jedoch herausgestrichen
werden, dass aufgrund der hohen Jugendarbeitslosigkeit mehr Aufmerksamkeit auf

berufliche Bildung gelegt wurde (vgl. Langthaler 2015a:46).

Nach der Krise war Klar, dass die Geber des ,Development Assistance Committes ‘ (DAC),
dem Ausschuss fur Entwicklungszusammenarbeit der OECD, ihre Vorhaben alleine mit
der Bereitstellung von finanziellen Hilfsmitteln nicht erreichen wirden. Daher wurden

beim UN-Gipfeltreffen 2010 die MDGs noch einmal bekréftigt. Alle Anstrengungen
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sollten unternommen werden, um die acht Ziele trotz der Krise zu erreichen (vgl.
Obrovsky/Trimmel 2014:15).

Im Jahr 2015 liefen sowohl die EFA Ziele als auch die MDGs aus. Weltweit wurde uber
die Zeit danach diskutiert. Diese Diskussion wird unter dem Begriff der Post-2015
Entwicklungsagenda zusammengefasst. Fir den Bildungssektor wurden vor allem zwei
Themen relevant: Bildungsqualitat und Bildungsungleichheit (vgl. Langthaler 2015a:46).
Das Kapitel sechs befasst sich daher ausfiihrlich mit diesem Prozess, an dessen Ende der
Beschluss der SDGs stand.

Durch die historische Annéaherung an die westliche BZA konnte gezeigt werden, wie sich
diese im Laufe der Jahre veranderte. Wie dieses Kapitel verdeutlichte, wurde Bildung
uber die Zeit unterschiedliche Rollen fir den Entwicklungsprozess zugesprochen. Die
BZA verénderte sich als Reaktion auf diverse historische Ereignisse. Das folgende
Kapitel soll sich nun dem aktuellen Verstandnis von Bildung in der westlichen EZA

widmen und zeigen, welche Funktionen und Erwartungen Bildung erftllen soll.
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5. Bildungsverstandnisse der Entwicklungszusammenarbeit

Wie bereits das vorherige Kapitel zeigte, nahm Bildung unterschiedliche Stellenwerte und
Funktionen im Entwicklungsprozess ein. Betrachtet man, welche Rollen und Funktionen
Bildung zugesprochen wurden und welche Erwartungen die Akteure der westlichen EZA
in sie setzten, spiegelt sich das jeweilige Bildungsverstandnis wider. Wie bereits in
Kapitel vier erwahnt, kann es aufgrund der Heterogenitdat und der unterschiedlichen
Vorstellungen Uber Rollen und Funktionen von Bildung kein einheitliches
Bildungsverstandnis der BZA geben. Dieses Kapitel wird sich daher zun&chst den
unterschiedlichen Funktionen von Bildung widmen, um schlie3lich die widersprichlichen
Bildungsverstandnisse herauszuarbeiten. AnschlieBend sollen diese anhand der
Bildungsverstandnisse der Weltbank und jenem des Befreiungspadagogen Paulo Freire

und der Befreiungspadagogik verdeutlicht werden.

5.1. Funktionen von Bildung

Bildung wird sowohl in der Bildungswissenschaft als auch in der EZA verschiedene
Funktionen zugesprochen. Zum einen Aufgaben wie z.B. die Ausbildungsfunktion oder
die Erméchtigungsfunktion. Zum anderen hat Bildung auch die Funktion, die gegebene
Gesellschaftsordnung beizubehalten. Bildung ist daher immer auch Teil herrschender
Machtverhaltnisse (vgl. Langthaler /Lichtblau 2006:7). Das vorliegende Kapitel wird
diese Dichotomie erarbeiten und sich sowohl der Herrschafts- und Machtsicherung als

auch dem kritischen Potenzial von Bildung widmen.

Bildung soll den wirtschaftlichen Anforderungen gerecht werden und in Form von
Humankapital Reichtum bringen, weshalb gesellschaftliche Bildungsinvestitionen vor
allem nach ideologischen und ékonomischen Zielen ausgerichtet sind, anstatt Autonomie
und Mindigkeit zu férdern. Bildung soll Herrschafts- und Machtverhéltnisse
reproduzieren und Wirtschaftswachstum sichern. Dabei ordnet sich der Mensch der
wirtschaftlichen Verwertungslogik unter (vgl. Bernhard 2008:74, Langthaler 2006:7;
Ribolits 2015:205). In diesem System ist es nicht die Aufgabe von Bildung, nach neuen
Erkenntnissen zu streben, sondern priméar Humankapital und Qualifikationen flr die

wirtschaftliche Verwertbarkeit zu produzieren (vgl. Bonal 2015).
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Bildung ist nicht vollkommen kontrollierbar und die ausschliefliche Férderung von
Humankapital als einziges Ziel nicht uneingeschrankt umsetzbar. Es gibt Momente, in
denen, unabh&ngig vom eigentlichen Ziel, aus Bildung ein Kkritisches Bewusstsein
entsteht, und sie ithre emanzipatorische Kraft entfalten kann. Wenn diese freigesetzt
wird, wird Bildung zum Mittel der gesellschaftlichen und personlichen Emanzipation.
Durch Bildung in diesem Sinne kdnnen Menschen notwendige Analyseféhigkeiten und
Sachkenntnisse erwerben, um herrschende Macht- und Unterdriickungsstrukturen sowohl
zu erkennen, als auch diese zu hinterfragen. Sie kénnen dadurch ihr Umfeld leichter
durchschauen, ihr Leben besser beeinflussen und erlangen die Féahigkeit Alternativen zu
entwickeln. Durch dieses emanzipatorische Potenzial von Bildung kann sich der Mensch
von Zwangen befreien — so auch vom Zwang der wirtschaftlichen VVerwertung unter den
bestehenden Herrschaftsverhaltnissen. Bildung ist daher Grundvoraussetzung fur ein
selbstbestimmtes, unabhédngiges Leben als autonomes Individuum, das sozial, politisch
und kulturell téatig ist und damit aktiv sein Leben und seine Umwelt gestalten kann.
Emanzipatorische Bildung ist damit auch die Basis fir Demokratie (vgl.
Langthaler/Lichtblau 2006:7; Ribolits 2015:205). Demnach fordert Bildung den Erhalt
gesellschaftlicher Systeme, kann sich aber auch gegen selbige richten. Die
Rahmenbedingungen, unter denen systematisch Wissen erworben wird, kdnnen dieses
kritische Potenzial von Bildung zwar beeinflussen, ganz ausloschen lasst es sich aber nie
(vgl. Bernhard 2008:74, Ribolits 2015:205).

Bildung bewegt sich also zwischen der Befreiungs- und Erméachtigungsfunktion einerseits
sowie der Herrschafts- und Machtsicherung andererseits. Sie bleibt dabei nicht einem Pol
verhaftet, sondern bewegt sich dazwischen. Dadurch kann sie beide Aufgaben
gleichzeitig erfullen und sowohl stabilisierend als auch emanzipatorisch wirken
(Langthaler/Lichtblau 2006:7f.).

Dies trifft auch auf die BZA zu. Das Wissen Uber diese Vielschichtigkeit und den
Doppelcharakter der Bildung sollte in die Praxis einflieen. In der Realitdt haben
Erkenntnisse aus der Sozial- und Bildungswissenschaft jedoch kaum Einfluss auf die
BZA (vgl. Langthaler 2013a:1).

Viel eher liegen der BZA zahlreiche immanente Annahmen zugrunde, die ihre Rolle in

der EZA rechtfertigt. Diese Annahmen entspringen einem eurozentristischen
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Entwicklungsverstandnis * . Bildung wird darin als zentraler Motor fir den
Entwicklungsprozess bezeichnet. Ihr wird eine armutsmindernde,
einkommensgenerierende und Wirtschaftswachstum fordernde Wirkung zugesprochen.
Des Weiteren soll Bildung sich u.a. positiv auf die Geschlechterverhéltnisse auswirken,

die Gesundheit fordern sowie demokratische- und partizipatorische Prozesse unterstiitzen.

Laut einer Studie von Langthaler im Auftrag der ,Deutschen Gesellschaft flr
internationale Zusammenarbeit® wird die Wirkung von Bildung jedoch in vielen
Bereichen Uberschéatzt. Nicht jede Bildungsbeteiligung fuhrt automatisch zu all den
positiven Veranderungen in Entwicklungsprozessen, die ihr zugesprochen werden. Daher
ist ein relationales Bildungsverstdndnis wichtig, um sich auch mdglichen negativen
Auswirkungen von Bildung bewusst zu werden. Erst, wenn man sich uber die
notwendigen Rahmenbedingungen und Voraussetzungen, die Bildung braucht, um eine
entwicklungsférdernde Wirkung zu haben, bewusst ist, ist die Grundlage gegeben, damit
Bildung diese Anforderungen auch erflillen kann (vgl. Langthaler 2013a; Langthaler
2013b; Langthaler 2015a:33).

Bildung darf auch nicht als einziger Faktor fur Entwicklung herangezogen werden.
Eine geringe Bildungsbeteiligung trégt nicht die alleinige Schuld an Ungleichheiten oder
Armut. Aber sie kann, als eine von vielen anderen Strategien - unter den entsprechenden
Umsténden - zu Wachstum, Frieden und Gleichheit beitragen (vgl. Robertson 2007:203).
Kulturelle und soziale Normen und Werte nehmen maligeblichen Einfluss auf die
Wirkung von Bildung. Der Kreislauf der Armut kann auch trotz Bildung héufig nicht
durchbrochen werden, was mehrere Grinde hat. Zum Beispiel kann sich Bildung auch
negativ auf Entwicklung auswirken, wenn neu erworbene Kompetenzen zur Verfestigung

geschlechterstereotypen Verhaltens beitragen (vgl. Langthaler 2013a:2).

Fur die Praxis sollte daher vor allem der Kontext mehr beriicksichtigt werden, um eine
maoglichst nachhaltige, positive, armutsmindernde Wirkung durch Bildungsbeteiligungen

zu erzielen (vgl. Langthaler 2013a:4).

4 Dabei werden die Werte und Normen des Nordens als allgemeingultig angesehen. Konzepte wie z.B Buen Vivir

spielen hierbei keine Rolle.
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5.2. Widersprichliche Bildungsverstandnisse in der EZA

In der EZA gibt es verschiedene Verstandnisse von Bildung, ihrer Funktion und ihrer
Wirkung auf den Entwicklungsprozess. Es ist ein multidimensionaler Diskurs. Das
vorliegende Kapitel wird sich den zwei kontraren Polen dieses Diskurses widmen. Die
gegensatzlichen Bildungsverstandnisse werden in der vorliegenden Arbeit wie folgt
bezeichnet: das humankapitalistische, dominierende Bildungsverstandnis und das
humanistische, alternative Bildungsverstandnis. Im Laufe des Kapitels werden beide
beschrieben. Durch die Auseinandersetzung mit den Bildungsverstandnissen der
Weltbank und Paulo Freires befasst sich dieses Kapitel schlielich auch mit der

jeweiligen Bildungspraxis.

Die funktionalistische, bildungsoptimistische, von der Humankapitaltheorie geprégte
Sichtweise auf Bildung dominiert den Entwicklungsdiskurs seit den 1960er Jahren.
Erkenntnisse aus der Sozial- und Bildungswissenschaft haben kaum Einfluss. Daher
basiert auch die bisherige Praxis der BZA auf einem bildungsoptimistischen Verstandnis
von Bildung. Dieses spiegelt sich unter anderem in den internationalen

Bildungsvereinbarungen wider, wie den EFA-Zielen (vgl. Langthaler 2013a:1).

Die zentrale Frage der Humankapitaltheorie ist, ,,welchen Beitrag Bildungsinvestitionen
zu Wachstum und Einkommen leisten“ und ,,wie sie beispielsweise zu sozialen
Zusammenhalt, zu Gesundheit und zur Senkung der Kriminalitdt beitragen™ (Langthaler
2013a:1). Die Humankapitaltheorie ist die dominierende Sichtweise auf Bildung, doch
nicht die einzige (vgl. ebd. 2015a:39; Bonal 2015).

Basierend auf der Aufkldarung und der Humboldt’schen Pddagogik besteht der Glaube
daran, dass Bildung eine starke Gestaltungskraft hat. Sie bildet die VVorannahme, auf der
Humankapitaltheorien aufbauen (vgl. Langthaler 2013a:1). Die traditionelle
Humankapitaltheorie, die auf Becker, Schultz und Mincer zurlickgeht, geht von einer
Kausalbeziehung zwischen Bildung, Einkommen und Produktivitdt aus ihre
Grundannahme ist, dass ,,Bildung eine Investition darstellt, die einem Individuum eine
Erhohung seiner Produktivitit erlaubt” und in Folge zu einer Erh6hung des Einkommens

fuhrt (Diebolt/Hippe/Jaoul-Grammare 2017:5).
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Das bildungsoptimistische Verstdndnis von Bildung wird von kritischen Bildungs- und
Sozialwissenschaftlern in Frage gestellt. Sie vertreten ein humanistisches Verstandnis
von Bildung, das den Menschen ins Zentrum stellt. Sie sehen Bildung als soziales
Verhéltnis, das nicht nur positive Auswirkungen hat. So kann Bildung u.a. auch soziale
Ungleichheit und Konflikte verschérfen. Bildungssysteme werden als Allokationssysteme
verstanden, die sowohl in der Lage sind, soziale Hierarchien aufzubrechen als auch, sie zu

festigen.

Damit kristallisieren sich zwei unterschiedliche Sichtweisen auf Bildung sowie auf das
Verhaltnis von Bildung und Entwicklung und auf die Funktion, die Bildung Gbernehmen

soll, heraus.

Betrachtet man diese unterschiedlichen Verstandnisse von Bildung, wird deutlich, dass es
in der EZA zwar eine dominante, aber keine einheitliche Sichtweise gibt. Auch in der
akademischen und politischen Bildungs- und Entwicklungsdebatte herrschen
widersprichliche Bildungsverstéandnisse. Es ist ein Streit der Theorien um das Verhéltnis
von Entwicklung und Bildung. Dabei ist eine Trennlinie erkennbar zwischen der
humankapitalistischen, in der EZA dominierenden Vorstellung, welche Bildung eine
lineare, kontextunabhéngige Wirkung auf Entwicklung zuspricht, und alternativ dazu, der
humanistischen  Vorstellung, die Bildung als ,kontextabhingiges soziales
Verhéltnis“ sieht und dementsprechend eine kontingente, indirekte Wirkung auf
Entwicklung hat (ebd. 2015a:33).

Trotz der vorliegenden Aufteilung der Bildungsverstandnisse in diese zwei Pole, soll an
dieser Stelle erneut festgehalten werden, dass es dazwischen viele Abstufungen gibt.
Dartiber hinaus kann es zur Instrumentalisierung und Neuinterpretation von Konzepten

kommen (vgl. Langthaler 2015a:50).

5.2.1. Humankapitalistisch, dominierende Bildungsverstiandnis in der BZA

Der in der BZA dominante Strang, der versucht, das Verhaltnis von Entwicklung und
Bildung zu erklaren, ist jener, der Bildung eine lineare, kontextunabhangige Wirkung
auf  Entwicklung zuspricht. Dieser Ansatz wird von den neoklassischen
Wirtschaftstheorien  sowie von einigen Vertreterlnnen einer  empiristischen

Bildungsforschung vertreten. In diesem Verstdndnis von Bildung konvergieren zwei
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unterschiedliche Theoriestringe: zum einen, die ,neoklassische Okonomie mit dem
Humankapital-Ansatz* und zum anderen, die ,,soziologische Theorie in der Tradition des
strukturellen Funktionalismus® (Langthaler 2015a:34). Letztere sieht in Bildung die
Losung fur samtliche gesellschaftliche Probleme. Gestitzt wird diese Annahme mit
quantitativ erhobenen Daten, die Korrelationen zwischen Investitionen in Bildung und
diversen gesellschaftlichen Ph&nomenen, wie z.B. der Geburtenrate, dem
Wirtschaftswachstum oder Gesundheit der Bevolkerung aufzeigen. Daraus wird die
positive Wirkung fur Entwicklung abgeleitet (vgl. Langthaler 2015a: 34). Viele weitere
Beispiele solcher Zusammenhange fuhrt Langthaler in ihrem Argumentationsrahmen fir
die ,Deutsche Gesellschaft fur internationale Zusammenarbeit an und weist sogleich
darauf hin, dass die Wirkung von Bildung auf Entwicklungsprozesse auch oft tiberschéatzt
wird (vgl. ebd. 2013b).

Zu Beginn der 1960er von Becker, Schultz und Mincer entwickelt, ist die
Humankapitaltheorie noch heute die Grundlage fiir den Bildungssektor der Weltbank (vgl.
Langthaler 2015a:34; Diebolt/Hippe/Jaoul-Grammare 2017:5). Um langfristiges
Wirtschaftswachstum zu sichern, seien Investitionen in den technischen Fortschritt
notwendig, der wiederum durch gesteigerte Produktivitdt aufgrund besserer Ausbildung
erreicht werden soll. Nachdem die Welthank eine dominierende Rolle in der
Gebergemeinschaft hat, haben auch die eben genannten Theoriestrdnge einen
dominierenden Einfluss in der BZA. Aufgrund der Dominanz dieser Theorien herrscht in
der internationalen BZA ein positivistisches, optimistisches und funktionalistisches

Bildungsverstandnis (vgl. Langthaler 2015a:34).

Auf der Akteursebene sind vor allem die Weltbank und die OECD zu nennen, die ein
solches Bildungsverstandnis vertreten. Im Laufe dieser Arbeit® wird das humankapital-
istische, dominierende Verstandnis von Bildung anhand des Bildungsverstandnisses der
Weltbank genauer betrachtet, da die Weltbank jahrzehntelang maRgeblichen Einfluss auf
den globalen Bildungssektor und die weltweite Bildungspolitik hatte. Lange Zeit hatte sie
die Leitfunktion als Agenda Setter im Bildungsbereich inne; sie galt als Hauptakteur in
der globalen Bildungspolitik und als Vorreiter neoliberalen Denkens. Erst in den

vergangenen Jahren gewann die OECD, vor allem aufgrund der PISA Studie, massiv an

® Siehe Kapitel 5.3.1
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Bedeutung (vgl. Langthaler 2005:18; Langthaler 2015a:39; Langthaler 2015b:10; Klees
2008: 312).

5.2.2. Humanistisch, alternative Bildungsverstandnis in der BZA

Weniger einflussreich auf die internationale BZA sind hingegen jene Theorien, die
Bildung als ,,kontextabhéniges soziales Verhéltnis*“ verstehen und ihr eine kontingente,
indirekte Wirkung auf Entwicklung zusprechen (vgl. Langthaler 2013a:1; Zichy
2010:41ff.). Sie bilden eine Alternative zum dominierenden, humankapitalistischen

Verstandnis und vertreten eine humanistische® Auffassung von Bildung.

Die kritische Bildungssoziologie, die vergleichende Bildungswissenschaft, die kritische
Bildungstheorie oder Klafkis kritisch-konstruktivistische Didaktik befassen sich mit dem
erweiterten Spektrum an Auswirkungen von Bildung (vgl. Bernhard 2008:23ff, Klafki
2007:89ff.; Langthaler 2015a:34). Sie weisen darauf hin, dass es keine lineare Wirkung
von Bildung gibt und man den jeweiligen Kontext zu beriicksichtigen hat, wenn man sich
der Wirkung von Bildung auf Entwicklung widmet. Des Weiteren kann Bildung auch
negative Auswirkungen zur Folge haben. So kann sie u.a. Ungleichheiten und Konflikte
verschérfen oder kapitalistische Strukturen sowie Herrschafts- und Machtverhéltnisse
sichern und damit wesentlich sowohl zum Erhalt des aktuellen gesellschaftlichen Systems
als auch globaler Machtstrukturen beitragen (vgl. Langthaler 2013b, Langthaler
2015a:34). Einer der flihrenden Personlichkeiten der kritischen P&dagogik ist Paulo
Freire, dem sich diese Arbeit im folgenden Kapitel” widmen wird (vgl. Mayo 2006:61;
Bernhard 2008:173ff.).

Langthaler empfiehlt fir die Entwicklungsdebatte ein relationales Bildungsverstandnis.
Dieses versteht Bildung als etwas, das politische, soziale, wirtschaftliche und kulturelle
Gegebenheiten beeinflusst und gleichzeitig von ihnen geprdgt wird. Es herrscht ein
Verhaltnis gegenseitiger Beeinflussung. Erst wenn Bildung auf diese Weise betrachtet
wird, ist es moglich, auch unbequeme, nicht intendierte Auswirkungen von Bildung zu

erkennen und entsprechend gegensteuern zu koénnen, um diese, wenn mdglich, zu

5 Der Humanismus-Begriff stammt au dem friihen 19. Jhdt. und bezeichnet die ,,Erzichung am Vorbild Ciceros und
mittels antiker Bildungsiiter (Zichy 2010:30). Heute ist Humanismus ein sehr unscharfer Begriff, der zwar oft
Verwendung findet, doch schwer definierbar ist (vgl. ebd. 31). Zur Vertiefung empfiehlt u.a. sich Jordan 2011

7 Siehe Kapitel 5.3.2.
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vermeiden. Dann wird auch sichtbar, welche Rahmenbedingung notwendig sind, damit
Bildung ihren hohen Erwartungen gerecht werden kann (vgl. Langthaler 2013b:12). Denn
ohne die entsprechenden Rahmenbedingungen kénnen diese nicht erfiillt werden. Ein
relationales Bildungsverstandnis erkennt, dass die Wirkung von Bildung nicht immer klar
zuordenbar sein wird. Man kann daher nicht annehmen, dass Bildung eine lineare
Wirkungsmacht habe (vgl. Langthaler 2013b:12; Langthaler 2015a:34f.).

Kontextorientierte Bildungsanséatze haben zwar weniger Einfluss in der EZA, sie sind
allerdings nicht ausnahmslos marginalisiert. Forschungen in diesem Bereich werden zum
Teil auch durch Gelder der offiziellen Entwicklungszusammenarbeit (ODA) finanziert.
Die Forschungsergebnisse beeinflussen die Politiken der Finanzgeber auf
unterschiedlichste Weisen. Es ware allerdings wiinschenswert, dass solche alternativen
Ansétze vermehrt in der Wissenschaft Einzug hielten, denn politisch wird ihr Einfluss

voraussichtlich eher marginal bleiben (vgl. Langthaler 2015a:36).

5.3. Beispiele unterschiedlicher Bildungsverstandnisse in der Praxis der EZA

Die zwei unterschiedlichen Pole an Bildungsverstandnissen bestehen nicht nur in der
Theorie, sondern existieren auch in der Praxis der EZA. Das folgende Kapitel widmet
sich daher Beispielen, wie sich die unterschiedlichen Bildungsverstandnissen in der

Praxis wiederfinden lassen.

Die Auswahl der Beispiele basiert auf dem Wunsch, zwei - auf den ersten Blick
moglichst kontrdre - Lager zur Untermauerung des Spektrums an unterschiedlichen
Bildungsverstandnissen heranzuziehen. Hierbei ist die Wahl zum einen auf die Weltbank
als Vertreterin eines humankapitalistischen, dominierenden Bildungsverstandnissen
gefallen. Diese gilt als Vorreiterin in der internationalen Gebergemeinschaft, des
neoliberalen Denkens und der Okonomisierung des Bildungssektors (vgl. Klees
2008:312; Langthaler 2005a: 18ff.).

Zum anderen bezieht sich diese Arbeit auf Paulo Freire und seiner Befreiungspadagogik,
als Vertreter eines humanistischen, alternativen Bildungsverstandnisses. Spannend ist die
Befreiungspadagogik unter anderem auch, da dieser aus dem Siiden stammende Ansatz
im Vergleich zur Weltbank quasi ,,Underdog-Status“ hat, doch auch im Norden von
AutorInnen rezipiert wird (vgl. u.a. Bernhard 2008:173; Faschingeder/Novy 2007:4).
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Sowohl die Weltbank als auch Freire geben an, durch ihre Bildungspraxis Entwicklung
und Bildung fordern zu wollen. Der Unterschied beider Lager wird sichtbar wenn man
sich, die, flr diese Arbeit so zentralen Frage nach der Art von Bildung und Entwicklung
stellt. Zwar offensichtlich aber nicht unerwahnt bleiben sollte die Tatsache, dass es sich
bei der Weltbank um eine transnationale Organisation handelt, wahrend Paulo Freire eine
Einzelperson, zudem aus dem Siden ist. Zur Visulisierung dieser Gegeniberstellung
konnte die Erzéhlung ,David gegen Goliath herangezogen werden, wohl im Wissen, dass
es sich dabei um keinen Kampf im eigentlichen Sinn handelt.

Ein Vergleich dieser beiden unterschiedlichen Pole an Bildungsverstandnissen mit den
Bildungszielen der SDGs wird den Abschluss dieser Arbeit bilden.

5.3.1. Das humankapitalistisch, dominierende Bildungsverstindnis am Beispiel Weltbank

Bei der nachhaltigen Entwicklung und Armutsbekdmpfung kommt Bildung mittlerweile
eine wesentliche Rolle zu. Strategien zu Bildungsforderungen riicken in den Fokus
diverser Geber. Auch internationale Organisationen wie z.B. die Weltbank greifen das
Thema Bildung auf und setzen es durch Initiativen wie EFA, die MDGs oder aktuell die
SDGs auf ihre Agenda (Langthaler 2005:18f.).

Weltweit lasst sich eine Tendenz zur Okonomisierung von Bildung erkennen. Diese
Entwicklung geht aus den veranderten globalen Rahmenbedingungen hervor, die von
neoliberalen Wirtschaftsstrategien gepragt wurden. Die zunehmende Okonomisierung
und Kommerzialisierung von Bildung beeinflusst die Bildungssysteme der
Entwicklungslander. Sie prégt grundsatzliche Fragen wie etwa zur Finanzierung, dem
Zugang zu Bildung oder zur Bedeutung des tertidren Bildungssektors. Fir die BZA
bedeuten diese Entwicklungen, dass man sich der Bildungsokonomisierung und ihren
Auswirkungen widmen muss. Doch meist werden die neuen Rahmenbedingungen
entweder als gegeben hingenommen, oder ausgeblendet. Die Weltbank, als Vorreiter der
internationalen Gebergemeinschaft, aber auch des neoliberalen Denkens, treibt die
Okonomisierung des Bildungssektors weiter voran (vgl. Klees 2008:312; Langthaler
2005: 18ff.).
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5.3.1.1. Geschichte der bildungspolitischen Strategie der Weltbank

GemaR der methodischen Herangehensweise von Kapitel 4.2., ndhert sich auch dieses

Kapitel auch dem Bildungsverstandnis der Weltbank aus der historischen Perspektive.

Im Laufe der Zeit verschoben sich die Prioritdten der Weltbank und damit der
Stellenwert, den Bildung in ihrer Arbeit einnahm, sowie in Folge dessen ihre Aktivitdten
im Bildungsbereich. War Bildung zu Beginn noch Mittel zur 6konomischen Entwicklung,
wurde diese um den sozialen Faktor der Armutsreduzierung erweitert (vgl. Brandecker
2007:25ff.; Kinzler 2010:221). Einfluss nahmen, wie das vorliegende Kapitel zeigen
wird, vor allem auch die Personlichkeiten an der Spitze der Weltbank und der
Weltpolitik, sowie die damit einhergehenden wirtschaftlichen und politischen
Verénderungen. Diverse Dokumente der Weltbank spiegeln den Wandel des
Bildungsverstandnisses und der damit einhergehenden bildungspolitischen Strategie

wieder.

Die transnationale Weltbank-Gruppe, umgangssprachlich Weltbank genannt, besteht
aus insgesamt finf Institutionen: Die International Bank for Reconstruction and
Development (IBRD) ist die dlteste und zentrale Institution der Weltbankgruppe.
Gemeinsam mit der IDA - der Internationalen Entwicklungsorganisation, bildet die IBRD
laut der Weltbankgruppe die Weltbank. Oft wird der Begriff Weltbank als Synonym flr
die IBRD verwendet. ,,Als weitere Institutionen der Weltbankgruppe sind die 1956
gegriindete Internationale Finanz-Corporation (International Finance Corporation, IFC),
die Multilaterale Investitions-Garantie-Agentur (Multilateral Investment Guarantee
Agency, MIGA), die 1988 gegrundet wurde, sowie das 1966 gegriindete Internationale
Zentrum fir die Beilegung von Investitionsschwierigkeiten (International Centre for

Settlement of Investment Disputes, ICSID) zu nennen* (Schemmann 2007:159).

Gegrundet wurden IBRD, wie IWF 1944 im Rahmen der Bretton Woods Konferenz.
Gemeinsam mit dem Internationalen Wahrungsfonds sollten die IBRD Kredithilfen fur
den Wiederaufbau nach dem 2. Weltkrieg und die wirtschaftliche Entwicklung vergeben.
Da der Wiederaufbau Europas jedoch vom Marshall Plan abgedeckt und von den USA
finanziert wurde, lag der Fokus der IBRD vor allem bei der wirtschaftlichen Entwicklung
der ,,Dritten Welt“ durch die Gewidhrung von Krediten. Neben der Forderung dieser

Staaten konzentrierte sich die Aufgabe der Weltbank auf die Starkung des internationalen
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Handels und der produktiven Kréfte. Seit 1990 orientiert die Weltbankgruppe ihre Arbeit
aullerdem an den MDGs und erweiterte damit ihren Aktionsrahmen (vgl. Schemmann
2007:159ff, IBRD 1989).

Bis in die 1970er Jahre investierte die Weltbank kaum in den Bildungsbereich und hatte
relativ.  wenig Interesse an Bildungsthemen. Meist waren es punktuelle
AusbildungsmalRnahmen im berufsbildenden Sektor. Diese waren vereinbar mit der
Strategie der Weltbank, sich vermehrt auf Infrastruktur und Industrie zu fokussieren.
Bildungsinvestitionen hatten die Ankurbelung 6konomischer Entwicklung zum Ziel.
Soziale Auswirkungen von Bildung wurden nicht bericksichtigt (vgl. Brandecker
2007:8ff; Langthaler 2015a:39f.).

Bis 1964 unterstutzte die Weltbank Projekte, ohne Geld zuriick zu verlangen. Dies
anderte sich mit der Vergabe der ersten Kredite fir den Bildungsbereich in diesem Jahr.
Der Schwerpunkt lag auf der Forderung des sekundar- und tertidren Bildungssektors. Die
Bildungspolitik der Weltbank war geprdgt von einem Kkapitalintensiven und
projektorientierten Fokus. Sie nahm dabei keinen Einfluss auf die Inhalte der
landerspezifischen Lehrpléne und Bildungsprogramme.

Das 1974 erschienene ,Education Sektor Working Paper* brachte erste Veranderungen
der Weltbank-Bildungspolitik. Der damalige Prasident der Weltbank, McNamara,
kritisierte darin u.a. die mangelnde Qualitat im Sekundar- und Tertidrensektor und schloss
aus einer steigenden Analphabetinnenenrate auf die Vernachl&ssigung des
Primarschulsektors. Der Bericht sah die Schuld an diesen Problemen bei den Politiken der
Empfangerlander. Obwohl man den Einfluss der Geber als gering betrachtete, sprach sich
McNamara fir eine Reformierung der Weltbankpolitik und eine inhaltliche
Neuausrichtung aus. Wirtschaftswachstum, als primares Entwicklungsziel, sollte durch
eine soziale Komponente erweitert werden. Bildung wurde jedoch noch nicht als

eigenstandiges Ziel angesehen (vgl. Brandecker 2007: 8ff.).

Das 1980 erschienene dritte ,Education Sector Policy Paper' sowie die interne und
externe Kritik an der bisherigen bildungspolitischen Strategie der Weltbank fiihrten
schliellich zu einem radikalen Wandel der Bildungspolitik (vgl. Brandecker 2007:9,
Langthaler 2015:40, Schemmann 2007:163). Durch die Methode der Rates of Return
Berechnungen riickte der Primarschulsektor in das Interesse der Weltbank, da
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Investitionen in diesem Bereich die hdchsten Ertragsraten erzielen wirden. Die
Forderung des Primarschulsektors sollte sich produktivitatssteigernd auf die Wirtschaft
auswirken (vgl. Brandecker 2007:13; Langthaler 2015a: 40).

Durch diesen Schritt wird deutlich, wie Bildung mehr und mehr zu einem Produkt wurde.
Themen wie Bildung als Ware, eine vermehrt soziale Komponente und die Konzentration
auf den Primarschulsektor sowie die Einflihrung des ,policy-based lendig Konzeptes® zur
Vergabe von Krediten, stehen fur die bildungspolitische Wende, die die Weltbank in
dieser Zeit machte (vgl. Brandecker 2007:11f.).

Die Politik und Aktivitdten der Weltbank waren bis in die frihen 1980er Jahre
malgeblich durch den ,Washington Consensus * und die
Strukturanpassungsprogramme - SAPs gepragt. Die Staatsausgaben der betroffenen
Lander fur Bereiche wie Gesundheit oder Bildung wurden reduziert, was zu gravierenden
negativen Auswirkungen gerade fur die &rmste Bevolkerung fuhrte (vgl. Brandecker
2007:11; Bonal 2015: 63; Langthaler 2015a:39). Durch die SAPs konnte die Weltbank
bildungspolitische Entscheidungen fir andere Lé&nder treffen, womit sich die
Gestaltungsmacht des Bildungssektors von der nationalen- auf die multinationale Ebene
verschob. (vgl. Bonal 2002:4, Langthaler 2015a:20)

The WB [Worldbank] develops a particular understanding of educational aid: rather than

helping developing countries to achieve context-based educational goals, it defines in

advance which policy goals are desirable and determines whether a country can receive
financial assistance (Bonal 2002:4).

Der Regierungswechsel in GroRbritannien (Thatcher 1979) und den USA (Regan 1981),
sowie die Schuldenkrise einiger Entwicklungslander waren wichtige Faktoren, die diesen
Wandel und die damit einhergehenden neuen Programme und Ansichten unterstitzten
(vgl. Brandecker 2007:11). Mit der Politik Regans, Thachters und Kohls wurde auch der
Neoliberalismus grof3. Bildung spielt eine wesentliche Rolle in einem neoliberalen
Entwicklungsverstdndnis wie dem der Weltbank. Denn als Bereitsteller von Bildung hat
der Staat noch eine der wenigen Aufgaben, die ihm im Neoliberalismus geblieben sind.
Doch selbst hier schreitet der neoliberale Wandel durch die Privatisierung fort (vgl. Klees
2012:50ff).

It is no wonder that neoliberals must expect a miracle out of education, because other than
relying on the ,,miracle* of the market, education is about all they have (Klees 2012:52).
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Teil der bildungspolitischen Wende McNamaras und der Umsetzung der SAPs war es,
staatliches Eingreifen, ganz im Sinne des Neoliberalismus, weiter zu unterbinden und

staatliche Monopole zu brechen.

Ein weiterer, wesentlicher Bestandteil der SAPs war das Modell der Kostenteilung. Fir
den Bildungssektor bedeutete dies, dass Gebiihren fir den Schulbesuch eingehoben
werden sollten. Des Weiteren kam die Weltbank von der projektorientierten Hilfe ab und
vergab Kredite nun flr strukturelle und makrookonomische Faktoren. Dadurch konnte sie
die Bildung der Entwicklungslander programmatisch mitgestalten und nahm damit
weltweit erheblichen Einfluss auf Methoden und Inhalte der Bildungsvermittlung
(vgl. Brandecker 2007:15; Langthaler 2015a:40).

Von 1987 bis in die Mitte der 1990er Jahre gewann Bildung und seine soziale
Komponente an Bedeutung. Die SAPs wurden durch das ,Social Dimension of
Adjustment * - SDA Programm erganzt. Bildung bekam durch die SDAs einen héheren
Stellenwert. Eine von der Weltbank 1988 veroffentlichte Studie forderte erneut einen
Kurswechsel der bildungspolitischen Strategie, um unter anderem die Qualitat von
Bildung zu steigern, Qualitatsstandards einzufihren und eine universelle
Grundausbildung zu erreichen. Neben dem Fokus auf die Primarschule konzentriere

sich die Weltbank zu dieser Zeit vermehrt auf den Sekundar- und Hochschulsektor.

Die Kritik an den Rates of Returns Berechnungen, den SAPs, den SDAs sowie die
ausbleibenden Erfolge und ihre negativen Auswirkungen flihrten zu einem gewissen

Zweifel an der Effektivitat finanzieller Hilfe.

Die Weltbank erkannte, dass die finanziellen Ressourcen der Entwicklungslander nicht
ausreichen wirden, um den Bildungssektor zu verbessern. Daher forderte sie neben der
Erh6hung der Finanzhilfe auch eine Erweiterung des Konzepts internationaler Hilfe. Dies
sollte neben monetérer Unterstiitzung auch den Austausch von Erfahrungen foérdern und
Fachpersonal zur Verfligung stellen, um Entwicklungslander bei der Ausarbeitung und

Umsetzung von Bildungsreformen zu unterstiitzen (vgl. Brandecker 2007:16ff.).

Mit dem ,,Bericht Uber die menschliche Entwicklung®“ der UNDP gewann das
gleichnamige Konzept an Aufmerksamkeit. Entwicklung soll mehr umfassen als nur

wirtschaftliche Entwicklung, sondern laut dem ,Capabilities-Ansatz® von Amartya Sen
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Menschen auch Verwirklichungschancen und Handlungsmoglichkeiten ermoglichen (vgl.
Langthaler 2015a:42).

Die neue US Regierung unter Clinton nominierte Wolfensohn zum Weltbankprasident,
sowie Stiglitz zum Chefokonom und Vizeweltbankprasident. Dieser Wechsel forderte die
erneuten Veranderungen der bildungspolitischen Strategie, die sich nun auf die
Armutsbekdampfung fokussierte. Wichtige Einflussfaktoren dieses Wandels waren der
Weltsozialgipfel 1995 in Kopenhagen, der die ,,Ausrottung” der Armut forderte; der
parallel stattfindende NGO-Gipfel; das von der UN ausgerufene Jahrzehnt der
Armutsbekdampfung 1997-2006; der vom DAC 1996 veroffentlichte Bericht ,Reshaping
the 21th Century‘, der die Halbierung der Anzahl jener Menschen forderte, die unter
einem US-$ pro Tag verdienten; sowie die sieben vom DAC entwickelten Ziele zur
Armutsbekampfung. Die Welthank konzentriere sich darauf, Bildungsstandards zu
verbessern und den Zugang auszuweiten. Finanzhilfen sollten flexibler und effektiver im
Primarschulsektor eingesetzt werden. Dieser rickte auch wieder in den Fokus der
Weltbank (vgl. Brandecker 2007:19)

Bereits in den 1980er Jahren entstanden zahlreiche soziale Bewegungen und NGOs, die
federfiihrend in der Kritik am ,Washington Consensus ‘ waren (vgl. Langthaler 2015a:41;
Nuscheler/Roth u.a. 2006:18f.). Mit der Asienkrise 1997-1999 und ihren Auswirkungen
wurde die Kritik lauter. Als Ursache der Krise galt fiir Kritiker die ihrer Meinung nach
»ZUu schnelle Liberalisierung der Finanzmérkte und die Anwendung veralteter
makrodkonomischer Strategien” (Brandecker 2007:20). Damit wurde die Asienkrise auch
als ,,Krise des neoliberalen Entwicklungsmodells im Allgemeinen gedeutet und fiihrte
damit zu einer Krise der von der Weltbank bislang verfolgten Politik“(ebd.). Selbst
neoliberale Okonomen kritisierten nun die Politiken des ,Washington Consensus ‘ und die
damit einhergehenden SAPs (vgl. Klees 2012:51). Der Vizeweltbankprésident Stiglitz
hinterfragte das Konzept des ,Washington Consensus *:
The rejection of the "Washington Consensus™ entails not only a questioning of the policies

(and underlying assumptions) required fo successful growth, but also a re-examination of
development objectives, strategies, and processes (Stiglitz 2000:1).

Er fordert ein neues, holistisches Entwicklungsverstandnis, das alle Bereiche der
Gesellschaft umfassen sollte. Die soziale Entwicklung riickte in den Mittelpunkt des

Entwicklungsdiskurses.
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Die weiteren Aktivitaten der Weltbank wurden vom neuen Entwicklungsparadigma des
,Post-Washington Consensus‘ gepragt (vgl. Brandecker 2007:21; Stiglitz 1998:11f.;
Klees 2012:51). Damit setzte sich erstmals die Auffassung durch, ,,dass ein stabiler
makrodkonomischer Rahmen ein wichtiges Mittel flr die Entwicklung eines Landes sei,
jedoch nicht das einzige Ziel des Entwicklungsprozesses darstellen konne* (Brandecker
2007:21). Dies war ein wichtiger Schritt, um Bildung nicht nur als Mittel zum Zweck fir
wirtschaftliche Entwicklung, sondern als eigenstéandiges Entwicklungsziel zu etablieren.
Brandecker und Langthaler kritisieren allerdings, dass das erfolglose Konzept des
,Washington Consensus ‘ durch das Ziel der Armutsbek&mpfung bloR erweitert wurde, der
Kern jedoch gleich blieb. Es fand kein Bruch mit dem ,Washington Consensus® statt
(Brandecker 2007:21; Langthaler 2015a:42). Auch Klees Kkritisiert, dass sich das
Verstandnis von Entwicklung und wie man diese erreicht, kaum verandert hatte (vgl.
Klees 2012:51f.).

Die SAPs hatten zur Folge, dass die Bildungsbeteiligungsrate stark sank. Zusammen mit
der UNESCO und anderen multilateralen Organisationen veranstaltete die Weltbank die
erste Weltbildungskonferenz ,Education for All¢ -EFA 1990 in Jomtien, Thailand, um
dieser Entwicklung entgegen zu wirken (vgl. Langthaler 2005b:7; Langthaler 2015b:6).
Ein radikaler Wandel der bildungspolitischen Strategie der Weltbank blieb jedoch aus.
Trotz der dort verabschiedeten Ziele fuhrte die Weltbank ihre Bildungspolitik im Grunde
wie seit den 1980er Jahren weiter, jedoch mit einem Schwerpunkt auf
Armutsbekdmpfung. Dieser war laut Langthaler allerdings mehr ein ,,pro-poor Anstrich*
(vgl. Langthaler 2015a:43).

Im Jahr 1999 veroffentlichte die Weltbank ihr viertes ,Education Sector Strategy Paper “.
Darin waren sechs Schlusselreformen zur Reformierung der Bildungspolitik
enthalten: hohere Prioritdt von Bildung aufgrund der Rates of Return-Berechnungen;
Einflhrung von Bildungsstandards und Messinstrumenten; Konzentration auf den
Primarschulsektor; gleicher Zugang zu Grundbildung; vermehrte Einbindung der Eltern;
und Forderung von Schulautonomie. Auch wenn das Dokument zum Teil eine
Neuausrichtung der bildungspolitischen Strategie darstellt, blieb die neoliberale,
humankapitalistische Orientierung und Ideologie der Weltbank gleich (vgl. Schemmann
2007:164ff.).
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Selbst wenn die Weltbank heute von Begriffen wie ,Partnership, ,Participation‘ und
,Good Governance ‘ spricht, so ist dies laut Klees reine Rhetorik. Sie liefern zwar in der
Theorie neue Ansétze, doch fur die Praxis anderte sich weder durch den ,Post-
Washington Consensus‘ noch durch das vierte ,Education Sector Strategy Paper viel
(vgl. Klees 2012:51; Langthaler 2015a:42).

Die MDGs und ihre Bildungsziele kennzeichnen die bildungspolitische Strategie der
Weltbank ab 2000. Zwei Ziele der MDGs widmeten sich dem Thema Bildung:
universelle Primarschulbildung und die Forderung der Geschlechtergleichstellung, gerade
auch in Bezug auf den Schulbesuch (Vereinte Nationen 2015:6f). Die Weltbank setzte bei
der Forderung auf eine Kombination aus Primar- Sekundar- und Hochschulbildung.
Bildung wurde zu einem eigenstandigen Ziel der EZA. Weiteren Einfluss auf die
Bildungsstrategie der Weltbank hatten der im Rahmen des Weltbildungsforums in Dakar

verabschiedeten EFA-Aktionsrahmen und seine sechs Ziele.

Um die Umsetzung universeller Primarschulbildung voranzutreiben wurde 2002 von der
Welthank, sowie einiger anderer multi- und bilateralen Geber, die ,Fast-Track Initiative*
ins Leben gerufen. Mittels technischer Hilfe und zusétzlicher finanzieller Unterstltzung
sollten die gesetzten Ziele schneller erreicht werden (vgl. Brandecker 2007:25;
Langthaler 2005b:3ff.). Beim G8 Gipfel 2005 in Gleneagles wurde die Erhéhung der
Entwicklungshilfe fir Subsahara-Afrika beschlossen. Die Weltbank présentierte
daraufhin den ,Africa Action Plan‘ und den ,Africa Catalytic Growth Fund‘. Fir den
Bildungsbereich bedeutete dies, dass der sekundaren-, tertiaren-, und beruflichen Bildung
mehr Aufmerksamkeit geschenkt wurde und man von der Konzentration auf den
Primarschulsektor abkam. Diese Verénderung basierte auf den Anforderungen der
Privatwirtschaft, um das Investitionsklima zu fordern (vgl. Asche 2006:3; Langthaler
2005h:24f.). Vor allem in Subsahara-Afrika solle mithilfe der Sekundarbildung die
,Humankapitalschwelle‘ berschritten werden. Die Weltbank propagierte ein eigenes
Modell der Sekundarbildung fur Subsahara-Afrika. Gleichzeitig solle die einstige
Trennung in Sekundar- und beruflicher Bildung aufgeweicht und die jeweiligen Curricula

verschmolzen werden (vgl. Langthaler 2007:11).

Das Thema Bildung gewann ab 2000 fur die Weltbank stark an Bedeutung. Es ist im
Vergleich zum Beginn ihrer bildungspolitischen Aktivitaten nicht mehr nur ein Mittel zur

wirtschaftlichen Entwicklung, sondern nun ein wichtiger Faktor zur Armutsminderung.
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Seit 2002 und dem Diskurs der weltweiten Wissensgesellschaft widmet sich die
Weltbank nun auch vermehrt der hoéheren Bildung. Dieser Strategiewechsel basiert
wiederum auf ©konomischen Kriterien. Das an sich humanistische Konzept des
,Lebenslangen Lernens® wird von der Weltbank dahingehend adaptiert, als dass dies
notwendig sei, um in einer weltweiten Wissensokonomie wettbewerbsfahig zu sein.

Ausbildung wird der neoliberalen Verwertungslogik unterzogen (vgl. ebd. 2005a:19).

Seit dem ,Education Sector Strategy Paper ‘ aus dem Jahr 1999 hatte sich auf globaler
Ebene einiges getan, was die Weltbank zum Anlass nahm, 2005 ein Update zu
veroffentlichen. Darin sollen die Punkte des 1999 erschienenen Papers durch die MDGs,
EFA, FTI, den Einfluss von HIV/Aids auf Bildung, die Bildungsunterschiede zwischen
und innerhalb einzelner Lander, den gestiegenen Bedarf an Sekundarbildung und das
Bewusstsein um die Rolle Tertidrerbildung, sowie des ,Lebenslangen Lernens erweitert
werden (vgl. World Bank 2005a:1). Auch das Thema Wissensékonomie gewann darin im

Vergleich zu 1999 an Bedeutung.

Im Jahr 2011 folgte das funfte ,Education Sector Strategy Paper ‘, das sich verstarkt dem
Thema ,Learning for All° widmete. Aufgrund des wirtschaftlichen Aufschwungs von
Schwellenldndern ~ wie  China, Indien oder Brasilien muss die eigene
Wettbewerbsfahigkeit in Form einer gut ausgebildeten Bevolkerung gesteigert werden.
Bildung solle sich dabei nicht mehr nur auf die Primarschule konzentrieren. Auch andere
Bildungsbereiche, wie die frihkindliche Bildung, sollten berticksichtigt werden.
Aulerdem mussen Barrieren reduziert werden, damit alle Bevolkerungsgruppen Zugang
zu Bildung bekommen. Vor allem aber solle sich die Qualitat von Bildung verbessern,
auch im Sinne der Effizienz von Bildungsinvestitionen. ,,Invest early. Invest smartly.
Invest for all* ist das Fazit des Papers (World Bank 2011:4).

Die Bildungsstrategie der Weltbank verdnderte sich in den vergangenen Jahrzehnten
deutlich, sowohl inhaltlich, als auch in Bezug auf den Stellenwert von Bildung. Wahrend
mancher Wandel z.B. durch eine gednderte Schwerpunktsetzung deutlich wurde,
verénderte sich bei manchen nur die Rhetorik. Begriffe wurden ausgetauscht, neue
Elemente hinzugefligt, die Strategie und die Haltung der Weltbank hingegen kaum
verandert. Die sich immer wieder andernden Schwerpunkte deutet Brandecker als
Widerspriichlichkeit ihrer Bildungspolitik. Die Erfolge der Bildungsprogramme waren

gering, weshalb die Weltbank viel Kritik ausgesetzt war und folglich ihre Strategie des
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Ofteren reformierte (vgl. Brandecker 2007: 25ff.).

5.3.1.2. Das Bildungsverstandnis der Weltbank

Aus der historischen Betrachtung der bildungspolitischen Strategie ldasst sich das
Bildungsverstandnis der Weltbank ableiten. Die Weltbank verfolgt ein bildungs-
optimistisches, funktionalistisches, utilitaristisches®, 6konomisiertes Bildungsver-
stdndnis, das auf den Humankapitaltheorien aufbaut (vgl. Schemmann 2007: 164ff;
Langthaler 2005a:18; Langthaler 2007:12). Wie das vorherige Kapitel zeigte, stitzten
sich die Bildungsstrategien fast ausschlieBlich auf 6konomische Kriterien: ,,Invest early.
Invest smartly. Invest for all“ (Weltbank 2011:4). Bildung wird dabei rein unter dem
Blickwinkel seiner ékonomischen Verwertbarkeit betrachtet (vgl. Langthaler 2007:21,
Langthaler 2005:18). Sie wird zum Zugpferd fur die 6konomische Entwicklung des
Sudens (vgl. Brandecker 2007:8). In diesem Verstandnis dient das Bildungssystem der
Wirtschaft, indem sie flexible Arbeiterinnen schafft, die als Grundvoraussetzung fur das
Wirtschaftswachstum gelten. Gesellschaftliche und soziale Funktionen von Bildung
spielten vor allem zu Beginn der bildungspolitischen Arbeit der Weltbank eine
untergeordnete Rolle (vgl. Schemmann 2007: 164). Aus dem Review Bericht der
Weltbank aus dem Jahr 1995 geht folgendes Bildungsverstandnis hervor:

Education is critical for economic growth and poverty reduction. [...] two key priorities for

education: it must meet economies‘s growing demands for adaptable workers who can readily

acquire new skills, and it must support the continued expansion of knowlegde. [...] The

World Bank‘s strategy for reducing poverty focuses on promoting the productive use of labor

— the main asset of the poor- and providing basic social services to the poor. Investment in

education contributes to the accumulation of the human capital, which is essential for higher
incomes and sustained economic growth (World Bank 1995:1).

Die hohe Prioritat, die Bildung hier zukommt, argumentiert die Weltbank mit einer
Kosten- Nutzen- Abwéagung. Die sich im standigen Wandel befindenden Mérkte wirden
vermehrt Investitionen in physisches- und Humankapital fordern. Bei Investitionen im
Bildungssektor waren die Ertragsraten hoher als in anderen Bereichen (Schemmann
2007:165f.). Vor allem Investitionen im Primarschulsektor wéren laut Weltbank hdchst
ertragreich, weshalb sie lange Zeit ihre Arbeit darauf fokussierte (vgl. Langthaler
2005:18).

8 Utilitarismus ist die ,,Lehre, die im Nutzlichen die Grundlage des sittlichen Verhaltens sieht und ideale Werte nur

anerkennt, sofern sie dem Einzelnen oder der Gemeinschaft niitzen; Niitzlichkeitsprinzip* (Dudenredaktion 0.J)
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Des Weiteren ist die Weltbank bildungsoptimistisch, wenn sie davon ausgeht, dass
Bildungsinvestitionen auch einen Einfluss auf andere Bereiche wie Gesundheit,
Demographie oder Ernahrung haben. Versaumnisse bei Investitionen im Bildungssektor
konnten das Wirtschaftswachstum gefahrden. Dieses bildungsoptimistische Verstandnis
von Bildung formuliert sie folgendermal3en:
Education - especially basic [...] education — helps reduce poverty by increasing the
productivity of the poor, by reducing fertility and improving health, and by equipping people
with the skills, they need to participate fully in the economy and in society (World Bank
1995:1).
Aus dem ,Education Sector Strategy Paper‘ aus dem Jahr 1999 geht laut Schemmann
hervor, dass...
...ein gutes Bildungssystem zwar notwendige, aber nicht hinreichende Bedingung fiir
Entwicklung sei. Es entfalte seine positiven Wirkungen dann, wenn auch andere Bereiche der

offentlichen Verantwortung in optimaler Weise wahrgenommen werden (Schemmann 2007:
171).

Und so ist Bildung nur ein Faktor von vielen, um die Aufgabe der Weltbank, ,,zur

Entwicklung beizutragen®, zu erfiillen (Schemmann 2007:171).

5.3.1.3. Die neoliberale Ideologie der Weltbank

Die Weltbank hat in der Bildungszusammenarbeit eine Art Monopolstellung und
bestimmt mal3geblich die Gestaltung der globalen Bildungspolitik. Ihre Strategy Papers,
die auf internen, oder extern in Auftrag gegebenen Studien basieren, bestimmen die
Richtung, in die sich die globale Bildungspolitik entwickelt. Durch die Vergabe von
Subventionen und Krediten stellt die Weltbank sicher, dass andere Lander ihre VVorgaben
erfullen. Die Pramissen, nach denen die Weltbank handelt, sind laut Klees nicht auf
Fakten, sondern auf neoliberalen ldeologien basiert. Studien, die die Weltbank in
Auftrag gibt, um ihre Arbeit wissenschaftlich zu fundieren, unterstitzen diese Ideologien
(vgl. Klees 2012:49; Kiinzler 2015:220f.).

Der Neoliberalismus wurde in den 1980er Jahren durch die Politik Ronald Regans,
Margaret Thatchers und Helmut Kohls und deren Folgen gro (vgl. Klees 2012:50). Er ist
bis heute die innere Logik vieler wirtschaftlicher und sozialer Dynamiken und hat
wesentlichen Einfluss auf den Bildungssektor weltweit. Die Weltbank war Vorreiterin in
der Implementierung der neoliberalen Ideologien im Bildungssektor. Mit diesem Wandel

verénderte sich auch das Verstandnis von Bildung. Klees und Langthaler heben u.a. drei
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Malnahmen der Weltbank hervor die verdeutlichen, wie neoliberale Ideologien Einfluss
auf den Bildungssektor genommen haben: 1. Schulgebiihren, 2. Privatisierung bzw. die
Privatsektorbeteiligung und der 3. ,Output-based Approach‘ (vgl. Klees 2008: 312ff.,
Langthaler 2005: 19ff.).

Daneben nahmen auch Strategieiberlegungen aus anderen Bereichen der Weltbank
Einfluss auf deren Bildungsstrategie. Allen voran die Private Sector Development (PSD)
Strategy, auf die alle Teilsektoren der Weltbank abgestimmt sein mussen (vgl. Langthaler
2005:19).
Private Sector Development (PSD) Strategy der Weltbank wurde am 16. April 2002
verdffentlicht und stellt eine umfassende, sektor- und bereichstiberschreitende Strategie zur
Forderung des Privatsektors in Entwicklungsléandern dar. Die Strategie umfasst alle Teile der
Weltbankgruppe und bildet den Rahmen fir die PSD - Strategien der Teilorganisationen. Alle

anderen Sektorstrategien (z.B. Bildung, Gesundheit, Umwelt, Wasser) miissen mit der Private
Sector Development Strategy abgestimmt sein (Klbelbock 2004:1).

Das Modell der Privatsektorbeteiligung ist ganz im Sinne dieser weltbankweiten PSD -
Strategie. Da die offentlichen Ausgaben im Bildungssektor tendenziell sinken, soll der
Privatsektor an allen Bereichen des Bildungssektors aktiv werden und so die entstandenen
Lucken in der Schulversorgung schlieBen. Dies kann beispielsweise klassisch durch
Privatschulen oder durch o6ffentliche Schulen, deren Management und Dienstleistungen
privatisiert wurden, geschehen. Diese Public-private-partnerships empfiehlt die
Weltbank vor allem fir den Grundschulbereich. Durch die Einbeziehung des
Privatsektors konne, laut der Weltbank, der Wettbewerbsdruck im Bildungssektor erhoht
und damit die Qualitat und Effizienz gesteigert werden. Durch den Einbezug des
Privatsektors sollen weitere offentliche Mittel eingespart werden, wodurch dieser zur
Forderung sozial schwacher Schichten frei werden wiirden. Kritiker merken jedoch an,
dass die Privatsektorbeteiligung im Bildungswesen zu keiner hoheren Qualitat geflhrt hat.
Auch die erwiinschte Kosteneffizient bei den privat gemanagten o6ffentlichen contract
schools blieb aus. Stattdessen zeigten sich Tendenzen, dass sich die Arbeitsbedingungen
des Lehrpersonals aufgrund des Rationalisierungsdrucks verschlechterten und Kinder
vorselektiert wurden, um das Leistungsniveau der Schule nicht negativ zu beeinflussen
(vgl. Langthaler 2005:20f.).

Dem neoliberalen, wirtschaftlichen Denken entsprechend sollten 6ffentliche Ausgaben
durch private Ausgaben ersetzt werden, um dem Staat ein mdglichst kostendeckendes
Wirtschaften zu ermdglichen. Fir den Bildungssektor ergaben sich daraus zwei
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Mdglichkeiten: Schulgebihren und ,Community Contributions®. Letzteres waren
beispielsweise Aufrufe an die Gesellschaft, einen Beitrag (Sachleistungen, Geld, Zeit) zur
Errichtung und Erhaltung einer Bildungseinrichtung zu leisten. Auch wenn
Schulgebiihren schon friher auf unterschiedlichste Arbeiten und in verschiedensten
Hohen vorkamen, so wurde das Einheben von Schulgebihren erst mit dem
Neoliberalismus unter Federfiihrung der Weltbank grof? (Klees 2008:313). Im Jahr 1995
forderte die Weltbank im Review Bericht ,Policies and Strategies for Education * sich auf
den Primarschulsektor zu konzentrieren. Der Bericht sieht ein Paket aus Gebuhren und
gezielter Mittelausgabe vor (Schemmann 165:166). Wéhrend die Weltbank in der
Vergangenheit auch noch Schulgebihren fir den Grundschulsektor empfahl, kam sie
mittlerweile davon ab. Gebihren werden nun vor allem fir alle anderen Bildungssektoren
empfohlen (vgl. Langthaler 2005:20).

Diese werden verbunden mit Forderinstrumenten wie Darlehen, Stipendien oder
Gutscheinsystemen, um sozial schwachen Bevolkerungsgruppen den Zugang zu héherer
Bildung zu ermdglichen. Die Weltbank spricht dabei auch von einer Form sozialer
Umverteilung. Kritisiert wird daran allerdings, dass diese Forderinstrumente Gebuhren
nur zu einem geringen Malie abfedern kénnen. Vor allem stellen Schulgebiihren einen
Selektionsmechanismus dar, der gerade den armsten Bevodlkerungsschichten hohere
Bildung verwehrt. Des Weiteren wird die nicht eingetretene qualitative Verbesserung im
Bildungswesen sowie der erhohte Verwaltungsaufwand Kkritisiert (vgl. Langthaler
2005:20). Birgit Brock-Utne weist darauf hin, dass jedoch Darlehen vor allem bei hohen
AkademikerInnenarbeitslosenquoten, wie z.B. in Afrika, kaum zurlickgezahlt werden
kénnen (vgl. Brock-Utne 2003:33). Eine weitere Moglichkeit der Forderung wéren
Gutscheinsysteme, die Familien ermdglichen sollen, ihre Kinder auf Privatschulen zu
schicken. Studien der Auswirkungen dieser Gutscheinsysteme gibt es vor allem aus den
USA, aber auch aus Kolumbien oder Chile. In den USA versuchen viele Familien mit
niedrigem Einkommen mit Hilfe der Gutscheine, ihre Kinder aus den offentlichen, meist
stadtischen Schulen zu nehmen, in denen schlechte Zustanden herrschen, und auf private
Schulen zu schicken. Mit diesem System zieht sich der Staat, laut Klees, immer mehr aus
der Verantwortung fir die 6ffentlichen Schulen zurlick. Nur wenige Familien kommen in
den Genuss eines Gutscheins, und auch nur jene, die sich die weiteren Kosten leisten
konnen, die der Gutschein nicht abdeckt (vgl. Klees 2008: 320f.). Fir Kolumbien und

Chile, in denen Gutscheinsysteme Mitte der 1990er Jahre bzw. Anfang der 1980er unter
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Pinochet eingefliihrt wurden, ergeben Studien, dass es kaum Unterschiede in den
Leistungen der Privatschilerinnen im Vergleich zu den Schilerinnen der 6ffentlichen
Schulen gibt, wenn man den soziobkonomischen Hintergrund berticksichtigt. Unter dieser
Beriicksichtigung erreichten die chilenischen Schiilerinnen der 6ffentlichen Schulen sogar

bessere Testergebnisse als jene der Privatschulen (vgl. Klees 2008: 323).

Die dritte, vom Neoliberalismus inspirierte MalRnahme, ist der ,Output-based Approach’,
auch ,Output Based Aid‘ genannt. Der Zugang zu (finanziellen) Hilfsmitteln und
offentlichen Forderungen soll an gewisse messbare Ergebnisse gekoppelt sein. Durch
standardisierte ~ Tests, = Monitoring und  Datenerhebungen  werden  z.B.
Verwaltungsstrukturen oder Leistungen des Lehrpersonals gemessen. Wichtig ist dabei
eine regelmaRige Uberprifung auf die Kosten-Nutzen-Effizienz. Die Weltbank setzt auf
die Steigerung der Qualitat und ,,Relevanz* von Bildung. Laut Langthaler ist ,,damit im
Wesentlichen die Ausrichtung von Bildung auf die Bedurfnisse des Arbeitsmarkts
gemeint (Langthaler 2005:21). Auf Basis der Humankapitalentwicklungen werden
Reformen der Bildungsinhalte umgesetzt.

5.3.1.4. Kritik an der Haltung der Weltbank

Die Bildungsstrategie der Weltbank blieb, wie bereits mehrfach erwahnt, nicht ohne
Kritik. Vor allem auch, weil sie im Widerspruch zum Menschenrecht auf Bildung steht

und sich stattdessen auf rein wirtschaftliche Kriterien konzentriert.

Die drei, im vorherigen Kapitel genannten neoliberalen MalRnahmen (Schulgebhren,
Privatsektorbeteiligung und Output-based Approach) werden vor allem aufgrund des
dahinterstehenden neoliberalen ,,gro3e[n Experiment[s]“ heftig kritisiert (Klees 2008).
Klees fasst die Kritik wie folgt zusammen:

The neoliberal policies that have resulted in a vastly expanded private sector in higher
education and that continue to increase foreign capital incursion have yielded a highly
stratified and unequal system with troubling questions of accountability and sovereignty. [...]
The neoliberal Great Experiment has been a quarter century of misleading analyses and
failed policies — that we have no choice, that there are no alternatives, that educational
outputs not inputs are key, that teachers are the enemy, that government is so inept and
corrupt that we must privatise and charge user fees. This thinking permeates the World Bank,
governments, bilateral and multilateral agencies, and even many NGOs throughout the world
(Klees 2008:336f.).

Klees weist auch auf Alternativen hin: anstatt weiterer Einsparungsmalinahmen misste

mehr Geld in den Bildungssektor flieRen; statt Schulgebihren einzuheben, sollten
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Schilerlnnen fur ihren Schulbesuch bezahlt werden, um entgangenes Einkommen der
Kinder zu kompensieren; anstelle des Ausbaus von Privatschulen fordert Klees die
Forderung der Offentlichen Schulen (vgl. Klees 2088:337f.).

Langthaler und Klees kritisieren, dass die Bildungsstrategie der Weltbank im
Widerspruch zum Verstandnis von Bildung als Menschenrecht steht (vgl. Langthaler
2007:21, Klees 2012: 50f). Die Grundlage der Menschenrechte ist die Wirde des
Menschen. Alle Menschen haben den gleichen, unverduRerlichen, bedingungslosen Wert.
Der Mensch braucht keinerlei Leistung zu erbringen, um Wurde zu erlangen, diese steht
ihm zu (vgl. Felber 2010:13). Die Gleichheit aller Menschen bedeutet flr die Demokratie,
dass ,,alle Menschen die gleichen Rechte, Freiheiten und Chancen genief3en sollen (ebd.)

Immanuel Kant sagt: Die Wurde kann im alltdglichen Umgang zwischen den Menschen nur

dann gewahrt werden, wenn wir uns stets als gleichwertige Personen betrachten und

behandeln: Wir sollen unser menschliches Gegeniiber und seine/ihre Bedurfnisse, Gefihle

und Meinungen gleich ernst nehmen wie die eigenen — als Ausdruck des gleichen Wertes
(Felber 2010:13)

Andere Menschen dirfen daher nicht instrumentalisiert und fir den eigenen Zweck
benltzt werden. Dies ware das Ende der Wirde.

In der freien Marktwirtschaft ist es allerding legal und nicht uniblich, andere Menschen
zu instrumentalisieren und damit ihre Wirde zu verletzen. In diesem
Wirtschaftsversténdnis ist es nicht das Ziel, die Wiirde der Menschen zu wahren, sondern
einen eigenen Vorteil zu erlangen, oft auf Kosten der Wirde und Freiheit Anderer (vgl.
ebd.). Die Bildungsstrategien zielen nicht auf die Solidaritdt und ein wirdevolles
Miteinander ab. Durch die Aneignung von Humankapital soll der Wettbewerbungsvorteil

des Individuums gesteigert werden.

Die Weltbank spricht zwar vom Recht auf Bildung®, setzt dies allerding nicht um. Wiirde
sie es umsetzen, misste sich ihre Arbeit ganzlich anders gestalten. Um das Recht auf
Bildung umzusetzen, brauchte es beispielsweise qualifiziertes Lehrpersonal, das wenig
gemeinsam hat mit den heutigen, kaum ausgebildeten Vertragslehrern, welche die
Weltbank vorsieht. Klees kritisiert weiters, dass die Weltbank in der Literatur zwar das
Recht auf Bildung fordert, eine Umsetzung jedoch nicht stattfindet und manche

Mallnahmen das Recht auf Bildung mehr verletzten als férdern, wie zum Beispiel

o Zum Beispiel im ,World Bank Education Strategy Report 2020¢ (Worldbank 2011)
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Schulgebiihren. Im Vergleich zu anderen Organisationen wie beispielsweise der
UNESCO setzt die Weltbank sich nicht klar gegen Schulgebiihren ein, geht mit ihren
einstigen Forderungen jedoch mittlerweile zurtick. Als Bank hat die Weltbank allerdings
Schwierigkeiten mit dem Menschenrechtsansatz, da sie einer 6konomischen Logik folgt.
Forderungen nach Menschenrechten wie auf Bildung, Nahrung, Gesundheit oder
Entwicklung passen mit dieser 6konomischen Logik nicht zusammen. Dies wirde mehr
Einfluss des Staates verlangen, was jedoch dem neoliberalen Wirtschaftsmodell
widerspricht. Damit wird verstandlich, weshalb die Weltbank das Thema Menschenrechte,

gerade auch in Bezug auf das Thema Bildung, scheut (vgl. Klees 2012: 50f.).

Im Sinne der Okonomisierung von Bildung wendet die Weltbank Instrumente und
Methoden aus der Wirtschaft auf den Bildungssektor und seine Praxis an. Damit
vergroRert die Weltbank u.a. soziale Disparitaten und marginalisiert lokales Wissen.
Effizienz und Messbarkeit von Bildungsergebnissen stehen im Vordergrund. Dabei
geraten padagogisch-didaktische Uberlegungen in den Hintergrund (vgl. Langthaler
2007:21).

Bildungsforderung auf alleiniger Grundlage O6konomischer  Kriterien kann zu

schwerwiegenden Unausgewogenheit in den Bildungssystemen der Entwicklungslander

fuhren, etwa zur Vernachldssigung einzelner Bildungsebenen oder Fachdisziplinen der
héheren Bildung (Langthaler 2007:21).

Die Fokussierung auf die Primarschule fuhrt zu einer Verfestigung aktueller globaler
Arbeitsteilungen, zu der die Lander des Sudens billige, einfach ausgebildete Arbeitskrafte
beitragen (Langthaler 2005a:19). Damit wird das Erbe des kolonialen Gefélles erneut
gefestigt.

Des Weiteren werden die SAPs der Weltbank und deren Auswirkungen auf den
Bildungssektor von mehreren Autoren stark kritisiert. Auch misse die grundlegende
Annahme der Weltbank hinterfragt werden, dass Bildungsinvestitionen automatisch zu
Wirtschaftswachstum fiihren (vgl. u.a. Bonal 2015:63, Klees 2012; Langthaler 2005a).

Trotz der Fulle an Kritik hat die Weltbank auch weiterhin eine Art Monopolstellung in
der BZA und bestimmt maligeblich die Gestaltung der globalen Bildungspolitik. Durch
diese Rolle treibt sie, aller Kritik zum Trotz, die Okonomisierung des Bildungssektors
weiter voran (vgl. Klees 2008:312; Klees 2012:49, Langthaler 2005: 18ff.).
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5.3.2. Das humanistische, alternative Bildungsverstandnis am Beispiel Freire

Wahrend das vorherige Kapitel sich mit der Weltbank, einem transnationalen Akteur

befasste, widmet sich das aktuelle Kapitel Paulo Freire und der Befreiungspadagogik.

Der Brasilianer Paulo Freire war kritischer Padagoge, seine Befreiungspadagogik eine
herrschaftskritischer Bildungsansatz. Welches Verstandnis von Bildung Freire hatte,
zeigt sich sowohl in seinen Schriften als auch in seiner Bildungspraxis, denn im Vergleich
zu anderen Kritikern macht Freire den Schritt vom Denken zum Handeln, indem er aktiv

zur Erméchtigung marginalisierter Menschen beitrug (vgl. Novy 2005a:14; Liebel 2002).

Freires Arbeit muss im historischen Kontext Brasiliens und seines Lebens betrachtet
werden. Das folgende Kapitel umrei3t daher Paulo Freire und das Lebensumfeld, in dem

er aufwuchs, lebte und in Folge seine Methode und Schriften entwickelte.

5.3.2.1. Zur Person Paulo Freire

Paulo Freire (1921-1997) wurde in Recife, in einer der armsten Regionen Brasiliens
geboren, wo  Kleinbauern  (campesinos) in  ,halbfeudalen = Produktions-
beziehungen® arbeiteten (Mayo 2006:30). In Brasilien, das von neo-kolonialen Interessen
gepréagt wurde, gab es enorme Unterschiede im Zugang zu Land, Gutern und politischer
Macht. Obwohl Freire in eine Mittelklassenfamilie geboren wurde, erfuhr er durch die
Weltwirtschaftskrise 1928-1932 selbst Hunger und erlebte, welche Auswirkungen dieser
auf die kindliche Entwicklung und schulische Lernféhigkeit hatte. Nach dem Tod des
Vaters verschérfte sich die soziale Situation und Paulo Freire war gezwungen, zum
Familieneinkommen beizutragen. Aufgrund dieser Erfahrungen fiihlte er sich mit den
Leuten der Armenviertel verbunden. Trotz schlechter Schulleistungen studierte er mit 20
Jahren Rechtswissenschaften. Das Studium musste er mehrmals unterbrechen, um die
Familie zu unterstltzen. Nach einer kurzen Tatigkeit als Anwalt wechselte Freire an die
Schule und wurde Lehrer (vgl. Mayo 2006:29f.; Résch 1987:29f.). Auch als solcher war
Freire mit den ,,Widerspriichen der postkolonialen Gesellschaft konfrontiert und
entdeckte dabei die ,Kultur des Schweigens*°
Gewerkschaftsanwalt tatig (vgl. Mayo 2006:29f.; Rdsch 1987:29f.). Aufgrund dieses

(vgl. Lange 1985:9). Nebenbei war er als

0 Darunter verstand er ,,die Unfdhigkeit der lateinamerikanischen Bevdlkerung, ihr Schicksal in die eigene Hand zu
nehmen, selbstbestimmt die eigenen Lebensverhdltnisse zu gestalten (Bernhard 2008:176). Die ,Kultur des

Schweigens‘ wird in Kapitel 5.3.2.2 néher beschrieben.
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Engagements bekam er eine Stelle ,als Leiter der Abteilung fiir Erziehung und
Kultur* im SESI, dem ,,Sozialdienst der Industrie* (R6sch 1987:31). Freire nahm Kontakt
zu in Armut lebenden Kindern und Eltern auf. Diese Erfahrungen préagten ihn nachhaltig
und wurden spater in seiner Dissertation reflektiert (vgl. Mayo 2006:30; Rdésch
1987:31ff.). Im Jahr 1960 war Freire zusammen mit anderen Intellektuellen und
Studierenden an der Grundung der Volkskulturbewegung (Movimento de Cultura
Popular - MCP) beteiligt. Diese setzte sich fiir die Erweiterung des formalen und non-
formalen Bildungswesens ein.
Ziel der MCP war es, das kulturelle Niveau des Volkes durch das Angebot beruflicher

Fortbildungskurse zu heben, und die Verbesserung der materiellen Bedingungen der
Menschen in den Elendsvierteln und Arbeitsvorstadten zu erreichen (Résch 1987:35).

Freire engagierte sich im Rahmen der MCP vor allem im Bereich der
Erwachsenenalphabetisierung und begriindete die Verbindung ,,zwischen dem Lesen
des Wortes und der Welt, die zum charakteristischen Kennzeichen seiner paddagogischen
Einstellung wurde® (Mayo 2006:30). Die MCP initiierte ,Kulturzirkel* (vgl. Rosch
1987:35). Im Gegensatz zu Schulen sollten Kulturzirkel kein passiver Ort sein. Die
Teilnehmerlnnen brachten selbst Themen und Situationen aus ihrem Lebensumfeld in die
Kulturzirkel ein. In Gruppendiskussionen sollten sie selbst Handlungsmdglichkeiten
erarbeiten (vgl. Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:78). Der Demokratisierungsprozess
Brasiliens setzte wahrend Freires Tatigkeit im SESI ein. Seine padagogische Arbeit bot
der Arbeiterinnenschaft die Moglichkeit, erste demokratische Erfahrungen zu sammeln
(vgl. Rosch 1987:33).

Sein Alphabetisierungsprogramm setzte Freire zunédchst auf lokaler Ebene um. Es ging
dabei um mehr als nur um die Vermittlung einer Kulturtechnik. Die
Massenalphabetisierung war vor allem auch eine politische Kampagne, zu einer Zeit als
Analphabetinnen nicht als vollwertige Burger angesehen und daher vom Wahlrecht
ausgeschlossen waren. Sie sollte die brasilianische Bevolkerung und den Staat
grundlegend verandern. Freires Alphabetisierungsprogramm lieferte messbare Ergebnisse

in Form einer sinkenden Analphabetinnenrate.

Nachdem das Experiment erfolgreich war, wurde er von der populistischen Regierung
Jodo Goularts eingeladen, ein dhnliches Projekt auf nationaler Ebene zu entwickeln. In

20.000 Kulturzirkeln sollte Freires Programm umgesetzt werden. Gleichzeitig wurde
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Analphabetlnnen ,,im Rahmen des sozialreformerischen Regierungsprogramms [...] das
Wahlrecht  eingerdumt*  (Brandner/Winter/Vilsmaier  2015:78).  Durch  deren

marginalisierte Stellung war Freires Alphabetisierungskampagne auch politisch.

Seine dialogische, emanzipatorische Bildungspraxis wurde sowohl von den wieder
aufstrebenden Eliten, als auch spater vom Militarregime als Bedrohung wahrgenommen.
Das Projekt endete daher mit dem Militarputsch 1964. Freire wurde vom Militarregime
verhaftet und spater ins Exil geschickt. Nach einem kurzen Aufenthalt in Bolivien,
engagierte er sich in Chile bei der Alphabetisierungsarbeit der campesions, arbeitete fur
die UNESCO und das Institut fir Agrarreformen. Sein Weg fiihrte ihn Gber die USA
schlielich in die Schweiz, wo Freire fur den Weltkirchenrat tatig war. Unter anderem als
Berater in Erziehungsfragen fir ehemalige portugiesische Kolonien (vgl.
Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:77ff.; Mayo 2006:30f.).

Nach 16 Jahren kehrte Freire nach Brasilien zuriick und engagierte sich in der politisch
linken Arbeiterpartei - PT. Dartiber hinaus war er weiterhin als Berater flr
Alphabetisierungskampagnen in Nicaragua und Grenada tatig. Im Jahr 1989 wurde Freire
Bildungsstadtrat von S&o Paulo. Als solcher setzte er einige Reformen des 6ffentlichen
Bildungssektors um. Aus seiner padagogischen Praxis heraus entstanden Gedanken zum
Thema Bildung und Erziehung, die er in zahlreichen Buchern, Vortrdgen und Videos
auch noch nach seiner Pensionierung festhielt. Paulo Freire verstarb 1997 in Sdo Paulo
(vgl. Mayo 2006:30ff.).

Bekannt wurde Freire vor allem durch seine Alphabetisierungskampagnen, mit denen er
Menschen dazu befahigen wollte, tber ihr Leben selbst zu bestimmen. Freire befasste
sich jedoch mit weit mehr als paddagogischen Themen und der Kulturtechnik des Lesens.
Er setzte seine Arbeit stets auch in enge Beziehung zur Politik und zu Themen wie
Unterdriickung (vgl. Mayo 2006:29,61). Es ging ihm dabei nicht um Wohltatigkeit fir die
marginalisierte Bevodlkerung, sondern um die Befreiung aller Menschen (vgl. Novy
2005a:13). Freire war ,,Ubermittler grundlegender Gedanken (ber gesellschaftliche
Beziehungen, die so umfassend und radikal im Bereich von Bildung und Erziehung noch
niemals geduflert worden waren* (Dabisch 2002:75). Es ging ithm um Solidaritét,
Gerechtigkeit, Né&chstenliebe, Bewusstseinsbildung, Emanzipation, Ermé&chtigung, um
Befreiung statt Unterdriickung und um die Aufhebung ungerechter Strukturen, die

Uberwindung von Hierarchien im Lernprozess, die Wiirde des Menschen und die
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Einfihrung einer dialogischen Praxis, sowie die Orientierung des Lernens an der
Neugierde (vgl. Dabisch 2002; Novy 2005a; Mayo 2006). Den christlichen Wert der
Né&chstenliebe lebte Freire glaubhaft vor und wurde damit von der lateinamerikanischen
Befreiungskirche als Vorbild und Theologe gesehen (vgl. Dabisch 2002:76). Heute zahlt
Freire zu den fuhrenden Personlichkeiten der kritischen Padagogik (vgl. Mayo 2006:61;
Bernhard 2008:173ff.).

Nachdem die Person Paulo Freire kurz umrissen wurde, wird sich das folgende Kapitel

Freires Verstandnis von Bildung widmen.

5.3.2.2. Die Befreiungspadagogik - educacion popular

Freire gab der Befreiungspadagogik — ,educacion popular ‘, wie sie heute bekannt ist, in
den 1960er Jahren neuen Schwung. Ihr historischer Ursprung geht jedoch bereits auf die
Auseinandersetzung mit dem Kolonialismus um 1750 zurlick. Mit José Marti, Augusto C.
Sandino und José Carlos Mariategui entwickelten sich zwischen 1981 und 1932 mehrere
alternative herrschaftskritische padagogische Stromungen. Die kubanische Revolution
und Bewegung der christlichen Basisgemeinden bildeten schliel3lich den breiten
Aufschwung der Befreiungspadagogik in den 1960er Jahren, mit dem auch Freire seine
Arbeit mit dem Alphabetisierungsprogramm aufnahm. Bis in die 70er Jahre war die
,educacion popular “ sehr politisch-ideologisch motiviert (vgl. Liebel 2002:51f) ,,Sie
definierte sich im Wesentlichen als auBerschulische, nicht-formale p&dagogische
Bewerbung in Opposition zum institutionalisierten Bildungswesen* (Liebel 2002:52). Sie
versuchte die lateinamerikanische Gesellschaft durch die politische Bewusstseinsbildung

der marginalisierten Bevdlkerung grundlegend zu verandern (vgl. Liebel 2002:51f.).

5.3.2.3. Das Bildungsverstandnis Paulo Freires

Paulo Freire befasste sich mit einer grolRen Bandbreite an Themen, wie das aktuelle
Kapitel bereits verdeutlichen konnte. Fir die vorliegende Arbeit jedoch am zentralsten ist
Freires Verstandnis von Bildung und Erziehung, das eng verwoben ist mit den bereits
genannten grundlegenden Themen wie Solidaritat, Gerechtigkeit, Unterdriickung und die
Wirde des Menschen. Das vorliegende Kapitel versucht den Fokus auf Freires
Verstdndnis von Bildung zu legen, im Wissen, dass dieses nie isoliert von seinen
grundlegenden Gedanken tber Gesellschaften betrachtet werden kann. Zur Vertiefung der

hier nicht naher betrachteten Themen Freires empfehlen sich u.a. Mayo (2006), das
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Journal fir Entwicklungspolitik (2007), Novy (2005a,b) sowie ein Blick auf die

Homepage des Paulo Freire Zentrums (0.J.).

Vor der Auseinandersetzung mit Freires Bildungsverstandnis sollte im Sinne der
Definition von Bildungsverstandnissen, wie sie diese Arbeit in Kapitel 5.2 vorgenommen
hat, zunachst folgende Frage gestellt werden: Welche Rolle und Funktion hat Bildung
in Freires Augen? Diese Antwort muss sogleich mit einer Gegenfrage beantwortet
werden: Von welcher Art der Bildung spricht Freire?

Erziehung kann niemals neutral sein. Entweder ist sie ein Instrument zur Befreiung des

Menschen, oder sie ist ein Instrument seiner Domestizierung, seiner Abrichtung fir die
Unterdrickung (Freire 1970:13).

Als Padagoge war Bildung ein zentrales Thema fur Freire. Lehrer dienen laut Freire
immer entweder den Interessen der Unterdriicker oder denen der Unterdrlckten. Sie
vermitteln im Lernprozess entweder ,gesellschaftlich dominante Werte und
Einstellungen™ oder arbeiten ,,problemorientiert und situativ" und regen dadurch zu
Verédnderung an (Dabisch 2002:80). Eine unpolitische Padagogik gabe es nicht (vgl.
Dabisch 2002:80; Lange 1985:17). Mit dieser politischen Positionierung heben sich
Freires ldeen klar von anderen pédagogischen Ansétzen ab (vgl. Faschingeder/Kolland
2015:8f).
Es handelt sich nicht um eine Theorie, eine Methode oder eine Idee mit Namen Educacion

Popular, sondern um eine unibersehbare politische Tatsache, die auf vielfaltige Weise die
Praxis der verschiedenen sozialen Bewegungen in unserem Kontinent markiert (Jara 1985:41).

Im Vergleich zu anderen alternativen Anséatzen setzt sich Freire zudem zwar kritisch mit
dem bestehenden Bildungswesen auseinander, er machte jedoch den weiteren Schritt vom
Denken zum Handeln und entwickelte eine Methode, wie Bildung zu einer gerechteren
Welt beitragen kann (vgl. Novy 2005a:14).

Freire arbeitete in einer Bildungsinstitution. Aus dieser Tatigkeit entstand seine Kritik an
den herkdémmlichen, konventionellen Bildungsmethoden, wie der des
Bankierskonzepts. Dabei sollen SchiilerInnen, wie bei einem Sparbuch, statt Geld Wissen
aufnehmen. Sie werden zu ,,Anlage-Objekten* und Lehrer zu ,,Anlegern®, die iiber das
Wissen verfligen (vgl. Freire 1985:57). Der Kopf der Schilerinnen wird zum Behalter,
der in der Schule mit Bildung vollgestopft wird. Umso mehr Bildungsinhalte in den Kopf
passen, umso gebildeter sind die Schilerlnnen und desto erfolgreicher die Lehrkraft. Die
Lebenswelt der Schilerlnnen, ihre Bedirfnisse, Gedanken und Einstellungen spielen
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hierbei keine Rolle. Wissen wird gesammelt und angespart statt in Beziehung gesetzt.
Diese Art der Bildung ist keineswegs nur ein Ph&nomen des postkolonialen
Bildungswesens. Sie ist auf den Erhalt des Status Quo ausgerichtet statt auf die
Entwicklung der Personlichkeit, die Emanzipation der Lernenden und das freie Denken.
Sie ist damit die Bildungsmethode von Herrschenden weltweit. Heute ist das
Bildungsverstindnis des Bankierskonzepts unter dem Begriff ,,Humankapital-

Ansatz‘ bekannt.

Freire kritisiert dieses Verstdndnis von Bildung u.a. aufgrund des Wissensgefélles
zwischen Lernende und Lehrenden: hier gibt es nur Wissende und Unwissende (vgl.
Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:76; Lange 1985:14; Mayo 2006:62; Novy 2005c:26).
,LAusbildung heif3t, die Unwissenden zu belehren, damit sie so kompetent werden wie die
Wissenden (Novy 2005¢:26). Dabei wird der Bildungsprozess von Hierarchie statt
Dialog gepriigt. Das Hauptproblem sieht Freire in der ,,Uberheblichkeit der Lehrenden,
die glauben, nichts lernen zu missen, und im Minderwertigkeitsgefuhl der Lernenden, die

glauben, nichts zu wissen* (ebd.).

Doch Freire verstand Bildung als sozialen, dialektischen Prozess. Menschen sollen zu
handelnden Subjekten statt passiven Objekten im Lernprozess werden. Neben seinem
Verstandnis von Bildung als etwas Politischem ist dies der zweite grof3e Unterschied von
Freires ldeen im Vergleich zu vielen anderen pdadagogischen Ansatzen (vgl.
Faschingeder/Kolland 2015:9).

Nachdem er dartiber hinaus auch den Schritt vom Denken zum Handeln machte, blieb er
nicht bei der Kritik der herrschenden Bildungspraxis stehen. Er stellte dem
Bankierskonzept eine  eigene  Methode als  Alternative  entgegen: die
,problemformulierende Bildung® (,educa¢d problematizadora‘), deren Ziel die
,Bewusstmachung‘ (,Conscientizacdo ), die problemformulierende Bewusstseinsbildung,
ist. Das vorliegende Kapitel wird sich dieser Methode widmen (vgl.
Brandner/Winter/Vilsmaier 2015: 78; Lange 1985: 14f.; Freire 1970: 91).

Die eingangs gestellte Frage nach dem Bildungsverstandnis Freires muss differenzierter
gestellt werden: Welche Rolle und Funktion sollte Bildung in Freires Auge erfullen? Und

diese Fragestellung ist zunéchst klar zu beantworten:

68



Das Ziel von Bildung und aller Aktivititen muisse es sein, zur Befreiung und
Uberwindung der gesellschaftlichen Trennlinien beizutragen. Freire baute seine Theorie
um die Begriffe ,,Unterdriickung® und ,,.Befreiung™ auf (vgl. Novy 2005¢:31). Er wollte
aktiv durch Befreiungspadagogik — educacion popular zur Befreiung der Marginalisierten
von Ausbeutung und Unterdriickung beitragen (vgl. Langthaler/Lichtblau 2006:10).

Den Ausgangspunkt seines Bildungsansatzes bildet das konkrete Umfeld der Menschen
(vgl. Novy 2005a:4 Novy 2005b:11). Menschen sollen dazu beféhigt werden, ihre Welt
selbst zu deuten und dieser einen Sinn zu geben, damit sie sich darin selbst orientieren

konnen. ,,Freire nennt dies "die Welt Lesen lernen™* (Novy 2005b:11).

In der landlichen Gesellschaft, in der Freire tatig war, herrschte haufig ein mystisches
Verstandnis der Welt. Freire wollte den Menschen vermitteln, dass die Welt durch das
menschliche Eingreifen gestaltet werde (vgl. ebd. 2005a:8). Daher mal} er der
menschlichen Arbeit grole Bedeutung bei: ,,Arbeit ist Aneignen der Welt; durch Arbeiten
gestalten Menschen die Welt“ (ebd.). Indem Menschen den Wert ihrer Arbeit erkennen,
erlangen sie Wirde. Der Mangel an Wiurde ist wesentlich fur die Unterdriickung der
Menschen.

Auch heute noch ist die gesellschaftliche Arbeitsteilung Ausdruck von
Machtverhaltnissen (vgl. ebd. 9). Eines der Hauptargumente fir die Ausbeutung der
Entwicklungsléander war, dass diese scheinbar unféhig zur Selbstbestimmung seien und
die Menschen erst angeleitet und entwickelt werden missten. Und auch Freire konnte
eine Apathie der Slumbewohnerinnen und der landlichen Bevdlkerung beobachten. Er
nannte dieses Phdnomen ,die Kultur des Schweigens‘, das er von nun an zum
Ausgangspunkt seines Bildungsansatzes machte (vgl. Lange 1985:10). Damit meint
Freire ,,die Unfahigkeit der lateinamerikanischen Bevolkerung, ihr Schicksal in die eigene
Hand zu nehmen, selbstbestimmt die eigenen Lebensverhéltnisse zu gestalten* (Bernhard
2008:176). Sie ist die Folge bestehender Unterdrickungsmechanismen in Form
internationaler Ausbeutungs- und Herrschaftsverhédltnisse: ,,...die Zerstérung der
kulturellen Identitat des Volkes, seine Beraubung an kulturellen Artikulationsformen, die
Verweigerung einer eigenstdndigen Bildung hat die Apathie der besitzlosen Massen zur
Folge* (Bernhard 2008:175). Den Mythos der ,natiirlichen* Unterdriickung, der das
soziale Ungleichgewicht als natlrliches Weltgefige verkauft, machten sich die

Herrschenden zunutze, um bestehende Machtverhaltnisse zu wahren.
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Freire deckte darlber hinaus noch viele andere Mythen der Herrschenden auf, die fur die
Aufrechterhaltung des Status Quo unerldasslich seien (vgl. Freire 1985:117ff.). Sie wirken,
,weil die Unterdriickten diese 'Mythen" unter der Pression von Macht und Angst
verinnerlichen® (Lange 1985:10). Dadurch sehen die Unterdriickten sich selbst als
,hichtig®, wie es sich die Eliten winschen. Armut, Not, Fremdbestimmung und
Unwissenheit bestatigen das Gefiihl der Nichtigkeit gegenuber den Eliten. Um diesen
Mythos im Bewusstsein der Marginalisierten zu verankern, nutzen die Herrschenden ein
wichtiges Instrument: Erziehung, im formellen wie informellen Bildungswesen (vgl.
ebd.11). Durch den ,Raub an Sprache, die Zerstorung der kulturellen Identitdt der
Unterdruckten, ihre Reduktion auf das Dasein von Haustieren, bewuftlos, wehrlos,
hoffnungslos®, ,,domestizierten* die Unterdricker die Marginalisierten (ebd.). Um der
Unterdriuckung zu entkommen, waére zundchst eine Entmythologisierung der
Unterdrickung und das Erkennen der eigentlichen Ursachen notwendig. Diese
notwendige kritische Reflexion werde jedoch durch die lahmende Ohnmachtserfahrung
verhindert (vgl. Freire 1985:34; Lange 1985:11).

Doch Freire ist davon tiberzeugt, dass die Welt und die aktuellen Herrschaftsverhéaltnisse
nicht naturgegeben sind und eine praktische Veranderung moglich ist. Er sieht die Welt
als einen wandelbareren Ort, der durch Menschen, die aktiv Entscheidungen treffen,
gestaltet wird (Novy 2005a:4ff)). ,,Er vermittelte den Menschen, mit denen er lebte,
arbeitete und lernte, dass sie die eigentlichen Schopfer der Kultur, des gemeinschaftlichen
Glucks und des gesellschaftlichen Reichtums seien® (Dabisch 2002:75). Dazu miissten
die Menschen jedoch zunachst die Welt begreifen und selbststandig Denken lernen.
Durch Freires Bildungsarbeit sollten die Lernenden die Welt lesen lernen und ihre Rolle
in der Gesellschaft mit anderen Augen sehen. Ihr Horizont sollte sich erweitern und damit
neue Perspektiven und Chancen im Leben ermdglicht werden. Laut Freire sollten die
Lernenden so an Selbstbewusstsein gewinnen, stolz auf ihre Arbeit werden und ihre
Wiirde zuriick erlangen (vgl. Novy 2005a:4ff.). Freire ermutigte, zu hinterfragen und zu
forschen. Veranderung ist fur Freire die Grundlage von Entwicklung (vgl. ebd. 7f.). Wenn
dem Menschen dies klar werde, fangt er an, den Status Quo nicht als gegeben

hinzunehmen und er beginnt, neugierig auf Alternativen zu werden:
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Veranderung als Grundprinzip von Entwicklung zu erkennen ist der erste und gleichzeitig
entscheidende Lernschritt. Dann wird klar, dass der Status Quo, die Privilegien der
Herrschenden, nicht von Bestand sind. Dies wiederum weckt die Wissbegierde und fhrt zur
Frage, ob es nicht auch anders sein kann. Wenn Hunger und Armut kein Schicksal sind,
sondern gemacht werden, fragt sich: Wem nitzen und wem schaden bestimmte Prozesse?
Wer gewinnt, wer verliert? Wohin geht die Welt (Novy 2005a:8)?

Dieses Nachdenken und Hinterfragen der Welt und des eigenen Handelns ertffnet
neue Lebenschancen und Perspektiven, es befahigt Menschen, ihre Umwelt zu verstehen.
Freire nennt diese Methode ,conscientizacdo‘ - ,Bewusstseinsbildung®
problemformulierende Bildung (Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:78; Novy 2005a:4;
Novy 2007:35f.). Freire bezeichnet ,conscientizacéo ‘ als den ,,.Lernvorgang, der nétig ist,
um soziale, politische und wirtschaftliche Widerspriche zu begreifen und um
Malnahmen gegen die unterdriickerischen Verhdltnisse der Wirklichkeit zu
ergreifen” (Freire 1985:25) Durch diese Bewusstseinsbildung werden Menschen zu
verantwortlichen, selbst handelnden Subjekten statt zu passiven Objekten, die ihr
Schicksal still erdulden (vgl. Freire 1985:25; Novy 2005a:7). Die Unterdriickten sollten in
diesem Sinne verinnerlichen, dass sie selbst fir ihre Befreiung kdmpfen mussten (vgl.
Freire 1985:52f). Ein Landarbeiter formulierte seine Motivation, an Freires
Alphabetisierungsprogramm teilzunehmen, wie folgt: ,,Ich mochte lesen und schreiben
lernen, damit ich nicht ldnger Schatten der Anderen bin* (Freire 2003:121). Diese Art der
Bildung geht tber den Erwerb einer Fertigkeit hinaus, sie erméchtigt. Im Prozess der
Bewusstmachung ist Lernen nicht mehr l&nger das Einlagern fremden Wissens.

Lernen ist die ,,Wahrnehmung der eigenen Lebenssituation als Problem und die Losung

dieses Problems in Reflexion und Aktion. Lehren ist entsprechend nicht Programmieren,

sondern Problematisieren, nicht das Ankiindigen von Antworten, sondern das Aufwerfen von

Fragen, nicht Einnistung des Erziehers im Zdgling, sondern Provokation des Zdglings zur
Selbstbestimmung* (Lange 1985:14) .

Damit andert sich die Lage im Klassenzimmer grundlegend. Indem der Lehrstoff aus der
Lebenswelt und den Erfahrungen der Schulerinnen kommt, wird auch der Lehrer zum
Belehrten und die Schiilerlnnen in gewisser Weise zu Lehrenden. ,,An die Stelle des
padagogischen  Fitterungsvorgangs tritt ein  dialogisches Lernen an  der
Lebenswirklichkeit der Schiler und ihrer Verdnderung™ (Lange 1985:15). Die
,dialogische Praxis¢ des Lernens und Lehrens wurde zentral fur Freires P4dagogik. Er
setzte sie im Rahmen seiner Alphabetisierungsmethode in die Praxis um (vgl.
Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:77f; Lange 1985:15).
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5.3.2.4. Beispiele aus Freires padagogischer Praxis

Das Lebensumfeld mit seinen vielfaltigen Wértern und Bedeutungen steht am Beginn der
,Bewusstseinsbildung® (,conscientiza¢do®). Sie wird laut Freire eingeleitet, wenn
,generative Worter¢ von den Lernenden erforscht werden. Die Lernenden sprechen diese
Worter aus, schreiben sie nieder, zerpflicken sie und loten die jeweiligen Bedeutungen
aus und stellen Zusammenhénge her. Die Lebenswelt der Teilnehmerinnen wird durch
das Sammeln und Arbeiten mit den generativen Wortern greifbar und veranderbar. Es
folgt ein ,,von Neugierde geleiteter Lern- und Forschungsprozess, der durch Dialog uber
die Selbst- und Differenzerfahrung angeregt und vorangetrieben
wird“ (Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:85). Uber diese Auseinandersetzung mit den
generativen Wortern entstehen generative Themen.

Am Ende beherrschen die Menschen ihre eigenen Worte insofern, dass sie sie nicht nur lesen

und schreiben kdnnen, sondern diese in verschiedene Kontexte stellen, hinterfragen und

daraus generative Themen ableiten kdnnen. Der Prozess des dialogischen Erschlielens von

generativen Themen in einem bestimmten Lebenskontext bildet den methodologischen Kern

der Alphabetisierungsprojekte und kann als generatives Arbeiten verstanden werden
(Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:80ff.).

Brandner, Winter und Vilsmaier befassten sich ausfiihrlicher mit den generativen Wortern,
dem Aufbau und Ablauf der Alphabetisierungsmethode Freires
(Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:80ff.).

Lesen ist fur Freire kein mechanischer Akt. Es hat auch nichts gemein mit dem in der
Schule praktizierten Aufsaugen fremden Wissens. Das Gelesene muss Bedeutung haben
fiir den Leser oder die Leserin, es muss in Beziehung gesetzt werden mit der Arbeits- und
Lebenswelt des Menschen. Im Rahmen des Alphabetisierungsprogramms begannen die
Teilnehmerlnnen zunéchst tber Bilder aus ihrem Lebensraum zu diskutieren und fingen
dann an, ihre Umwelt zu erforschen (vgl. Novy 2005a:4).

Was will ich und was kann ich? Welchen Zwangen bin ich ausgesetzt? Welche

Maoglichkeiten habe ich? Warum haben wir kein Wasser und der GroRgrundbesitzer hat einen

Swimmingpool? Warum sind diejenigen, die den Acker bearbeiten, hungrig? Warum kann
der, der das Auto repariert, sich selber keines leisten (Novy 2005a:4)?

Zwangslaufig kam die Frage auf, ob manche Sachen auch anders sein kénnten? Die
Teilnehmerinnen fingen an, das eigene Handeln sowie die eigene Umwelt zu be- und
uberdenken. Hier fand Bewusstseinsbildung statt (vgl. ebd.5). ,In der Reflexion der

Praxis ist sie [die Bewusstseinsbildung] der erste Schritt zur Handlungsféhigkeit* (ebd.).
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Dieses Hinterfragen der eigenen Lebenswelt, das Wecken der Neugierde und des
Interesses fir die eigene Umwelt bildeten den Ausgangspunkt von Freires
Alphabetisierungsmethode, durch die Landarbeiterlnnen in den 1960er Jahren in 40
Tagen Lesen und Schreiben lernten. Erst angeleitet durch die Neugierde der Lernenden
kann die eigentliche Alphabetisierung gelingen (vgl. ebd. 4f.). Ohne Neugierde waren
Lernende lediglich Behalter, die mit Dingen geflllt werden, die keinen Bezug zu ihrem
Leben haben (vgl. Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:89).

Das Alphabetisierungsprogramm hatte zur Folge, dass die Analphabetinnenrate in der
Region messbar sank. Fir Freire wichtiger waren jedoch die nicht messbaren
Bildungsprozesse, die dadurch angeregt wurden (vgl. ebd. 78). Denn Ziel der
Alphabetisierungskampagne war die Beféhigung der Menschen, ihr Leben selbst zu

bestimmen (vgl. Novy 2005a:4).

Zusammenfassend lasst sich die Frage nach Freires Bildungsverstandnis wie folgt

beantworten.

Freire versteht Bildung nicht als etwas Passives, es geht nicht um das Anhdufen neuen
Wissens und den Erwerb neuer Fahigkeiten. Bildung ist ein sozialer, dialektischer
Prozess, durch den Menschen von passiven Objekten zu selbsthandelnden Subjekten
werden (vgl. Faschingeder/Kolland 2015:9). ,,Bilden war fiir ihn Hilfe zur Ich-Werdung.
Wie das ‘kleine Ich bin Ich’ im Kinderbuch von Mira Lobe herausfindet, dass es
einzigartig ist, so ist es Ziel von Bildung, dass Menschen lernen, dass keiner wie der
andere ist“ (Novy 2005¢:35). Bildungsarbeit hat diese Einzigartigkeit des Menschen zu
berticksichtigen. Der Mensch ist firr Freire ein soziales und historisches Wesen. Er baut

seine Methode deshalb auf Dialog und Respekt zum Menschen auf.

Nach Freires Verstandnis soll Bildung zur Befreiung und Uberwindung
gesellschaftlicher Trennlinien beitragen. Durch Bildung sollen Menschen erméchtigt
werden, ihr eigenes Lebensumfeld zu deuten und zu verstehen, selbst aktiv zu werden und
sich aus der Unterdriickung zu befreien (vgl. Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:85; Novy
2005a:5; Novy 2005h:11; Novy 2005c:31). Bildung ist fir Freire daher immer politisch,
unparteiische Bildungspraxis gibt es in seinen Augen nicht. Daraus ergibt sich ein fur

diese Arbeit wesentliches Paradox:
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Bildung kénnte die Gesellschaft verdndern, und gerade deshalb — weil sie ein revolutionéres
Element enthdlt - kann sie dies auch nicht. Die Herrschenden werden immer mit allen Kréften
versuchen, dieses emanzipatorische Potenzial nicht zur Entfaltung kommen zu lassen...
Lernbewegungen kénnen nicht die Gesellschaft verdndern, gerade weil sie dazu potenziell im
Stande waren (Novy 2005c¢:35f).

Im abschlieBenden Kapitel dieser Arbeit wird dieses Paradox sowie das
Bildungsverstandnis Freires und der Weltbank nochmals aufgegriffen, wenn es um die
Analyse des Bildungsziels der SDG in Bezug auf die unterschiedlichen

Bildungsverstandnisse in der internationalen BZA geht.

Zuvor ist jedoch eine theoretische Auseinandersetzung mit den nachhaltigen

Entwicklungszielen (SDGs) notwendig, wie sie das folgende Kapitel vornimmt.
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6. Sustainable Development Goals

Im September 2015 wurde beim 69. Gipfeltreffen der Vereinten Nationen der
Resolutionsentwurf ,Transformation unserer Welt: die Agenda 2030 fur nachhaltige
Entwicklung® der Post-2015 Entwicklungsagenda von Staats- und Regierungschefs sowie
hohen Vertretern der Vereinten Nationen verabschiedet. Die Agenda 2030 enthalt 17
nachhaltige Entwicklungsziele und 169 Zielvorgaben, die bis zum Jahr 2030 erreicht
werden sollen (vgl. Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015). Der
Entstehungsprozess dieser Ziele unterscheidet sich in seiner Organisation und seinem
Umfang maligeblich von vorangegangen internationalen Vereinbarungen, wie das
folgende Kapitel zeigen wird. Es befasst sich zunachst mit den vorausgegangenen
internationalen Vereinbarungen, die den Ausgangspunkt fir die Agenda 2030 lieferten.
AnschlieRend wird der Entstehungsprozess beschrieben und schlieflich die Ergebnisse
umrissen. Zum Schluss werden das Bildungsziel der SDGs und die Bildungsagenda 2030

naher behandelt.

6.1. Vorausgegangene internationale Vereinbarungen, Wegbereiter fir die SDGs

Die heutigen SDGs wurden von vielen vergangenen Ereignissen beeinflusst, wie sie in
Kapitel 4.2. bereits beschrieben wurden. Die Geburt der Entwicklungsideologie durch die
Rede des ehemaligen US Présidenten Harry S. Truman bereitete den Weg flr die heutigen
SDGs ebenso wie die Vielzahl an entwicklungspolitischen Theorien, Konzepten,
Praktiken und Akteuren der Entwicklungspolitik der vergangenen Jahrzehnte (vgl.
Fischer u.a. 2007:14).

Dieses Kapitel befasst sich zundchst mit der ,Tradition® politischer
Zielvereinbarungen. Denn das Formulieren von Zielen ist seit langem wesentlicher
Bestandteil nationaler sowie internationaler Politik. Die Funfjahresplane der
sozialistischen Zentralverwaltungswirtschaften sind ein besonders ausgepragtes Beispiel
dafur. Quantifizierbare Ziele messen die Erfolge und Misserfolge von Regierungen,
geben den Plan fiir das politische Handeln vor und starken die Rechenschaftspflicht der
Regierungen. Fir die Entwicklungspolitik werden seit den 1960er Jahren Ziele und
dazugehorige Strategien formuliert. Einen wichtigen Grundstein fur die heutigen SDGs

legten die insgesamt vier Entwicklungsdekaden der Vereinten Nationen, die
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unterschiedlichste Zielvereinbarungen beinhalteten (vgl. Martens 2013:7f.).

Die Agenda 2030 ist der Versuch, die internationalen Umweltkonferenzen und
Entwicklungsagenden zu einer gemeinsamen Weltagenda zu vereinen. Daher waren vor
allem die Agenda 21 des Erdgipfel 1992 in Rio de Janeiro und die MDGs essenzielle
Grundsteine fur die globalen Nachhaltigkeitsziele (vgl. Langthaler 2015b:6). Fir das fur
diese  Arbeit relevante Ziel Nummer vier waren die internationalen
Bildungsvereinbarungen, wie sie in Kapitel 4.2. bereits beschrieben wurden, wichtige
Grundsteine, vor allem die EFA Konferenzen 1990 in Jomtien und 2000 in Dakar, das
MDG 2 sowie die ,Fast Track Initiative* (FTI) bzw. die heutige ,Global Partnership for
Education (GPE) (vgl. Langthaler 2015b:6f). Folgendes Kapitel widmet sich zundchst
den internationalen Umweltvereinbarungen und anschliefend den MDGs als wichtigste
Entwicklungsagenda der vergangenen Jahre.

6.1.1. Umwelt wird zum Thema

Ein wesentliches Merkmal der SDGs und einer der gréfiten Unterschiede zu den MDGs
sind die Umweltthemen. Zu einem globalen Thema wurde Umwelt mit der ersten
Umweltkonferenz 1972 in Stockholm. Diese gilt als Beginn der globalen Umweltpolitik.
Im gleichen Jahr wurde der Bericht tiber die ,,Grenzen des Wachstums® vom Club of
Rome veroffentlicht, der malRgeblichen Einfluss auf die neu entstandene Umweltpolitik

nahm.

Parallel dominierte in der Entwicklungspolitik bereits seit den 1950er Jahren das
modernisierungstheoretische, ,,wachstumsbasierte Konzept nachholender
Entwicklung  (Martens  2012:10). Dies  verdeutlicht, wie isoliert die
entwicklungspolitischen Diskurse jener Zeit von den umweltpolitischen stattfanden. Eine
erste interdisziplindre Anndherung kam 1974 im Rahmen eines wissenschaftlichen
Symposiums in Cocoyoc, Mexico zustande. Erstmals verknipften Wissenschaftlerinnen
unterschiedlichster Disziplinen dabei soziale und 0Okologische Aspekte von
gesellschaftlicher Entwicklung. In der ,Cocoyoc Erklarung® forderten sie eine
Neudefinition der Entwicklungsziele, abseits des Wachstumsparadigmas.

Im Jahr 1982, zehn Jahre nachdem mit der Stockholmer Umweltkonferenz die

Umweltpolitik ins Leben gerufen wurde, riickte die ,Weltcharta fir die
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Natur 6kologische Themen wieder in den Mittelpunkt. Die Menschheit wird darin als
Teil der Natur gesehen, die davon abhéangig ist, dass die natlrlichen Systeme intakt
bleiben. Die ,,Weltcharta fiir die Natur* ist auf mehrere Arten ungewo6hnlich. Zum einen
aufgrund ihres Stils und ihrer Wortwahl, die an das spatere Konzept ,Buen Vivir ‘ erinnern.
Zum anderen aufgrund der damaligen politischen Situation, in der mit Thatcher und
Reagan der Neoliberalismus gro3 wurde. Aufgrund dieses wirtschaftspolitischen Klimas
hielt die Aufmerksamkeit fir die Weltcharta allerdings auch nicht lange an und war bald

vergessen.

Mit dem Beschluss, eine Weltkommission fir Umwelt und Entwicklung zu griinden,
gelang der Generalversammlung der Vereinten Nationen 1983 der bislang grofite

Zusammenschluss 6kologischer, sozialer und 6konomischer Themen.

Im Jahr 1986 verabschiedete die Generalversammlung der Vereinten Nationen die
Erklarung tber das Recht auf Entwicklung (vgl. Martens 2012:10f.).
Mit ihr stellten die Regierungen eine enge Beziehung zwischen den soziodkonomischen
Aspekten von Entwicklung und dem Schutz der politischen und birgerlichen sowie der
wirtschaftlichen, sozialen und kulturellen Menschenrechte her — und begriindeten damit einen
rechtsbasierten Entwicklungsansatz. Trotz ihrer interdisziplindren Sichtweise blendete die

Erklarung jedoch Umweltaspekte weitgehend aus — sie blieb ©¢kologisch blind (Martens
2012:11).

Der 1987 verdffentlichte Brundtland Bericht, das Ergebnisse der mehrjéhrigen Arbeit
der Weltkommission fir Umwelt und Entwicklung, pragte das Konzept nachhaltiger
Entwicklung malRgeblich. Er war Ausgangspunkt fur weitere Verhandlungen der
Vereinten Nationen, die mit dem Erdgipfel 1992 in Rio de Janeiro ihren Hohepunkt
erreichten. Aus ihr gingen mehrere zukunftsweisende Ergebnisse hervor: die Rio
Deklaration Gber Umwelt und Entwicklung, das Aktionsprogramm ,,Agenda 21%, die
Walderklarung sowie die bereits vorab verhandelte Konvention zum Klimawandel und
der biologischen Vielfalt. Die Rio-Erklarung betont dabei ein ganzheitliches Verstandnis
von Entwicklung und verband die Ziele sozialer Gerechtigkeit, gesellschaftlicher
Teilhabe, Demokratie, ©kologischer Tragfahigkeit und wirtschaftlicher Effizienz
miteinander (vgl. Martens 2012:11ff.). Die nicht nachhaltigen Konsum- und
Produktionsmuster des Nordens wurden als Hauptursache der globalen Probleme
angesehen. Aus dieser Uberlegung heraus entstand das Prinzip der ,,gemeinsamen, aber
unterschiedlichen Verantwortlichkeit* fiir den Erhalt des globalen Okosystems (ebd.13).
Mit diesem, in der Rio Erklarung festgelegten Prinzip, hatten erstmals in der Geschichte
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Industrielander die volkerrechtliche Verpflichtung, Kompensationsleistungen und
einen Ressourcentransfer zu erbringen. Doch auch wenn man die Verantwortung des
Nordens fur die massiven globalen Umweltprobleme erkannte, &nderte sich mit Rio nichts
am eigentlichen Wachstumsparadigma. Weitere Handelsliberalisierungen sollten
Umweltschutz und Entwicklung vorantreiben (vgl. Martens 2012:13; Martens 2013:8;
Martens/Obenland 2015:6).

Zahlreiche internationale Konferenzen der 1990er Jahre bestatigten den Ansatz aus dem
Jahr 1986 auf das Recht auf Entwicklung. So zum Beispiel die Wiener
Menschenrechtskonferenz von 1993, die Weltfrauenkonferenz 1995 in Peking oder der
Weltsozialgipfel 1995 in Kopenhagen. Alle Gipfel endeten damit, dass die teilnehmenden
Lander sich zu den jeweiligen Beschliissen verpflichteten. Ein gemeinsamer
Entwicklungsansatz konnte dennoch nicht gefunden werden - im Gegenteil. Durch das
Erstarken des Neoliberalismus und der Bretton Woods- Institutionen im
entwicklungspolitischen Kontext, sowie dem damit einhergehenden ,Washington
Consensus  etablierte sich ein konkurrierender Entwicklungsansatz (vgl. Martens 2013:8;
Martens/Obland 2015:7).

Um eben diese konkurrierenden Ansétze zu verbinden, bemuhten sich IWF, Weltbank,
OECD und die Vereinten Nationen ab Mitte der 1990er Jahre um gemeinsame
entwicklungspolitische Kernziele. Des Weiteren sollte ihre Zusammenarbeit im Sinne
einer besseren Politikkoharenz gestarkt werden. Armut und deren Bek&mpfung wurden
dabei zu zentralen Themen. Das Ergebnis dieser Bemihungen waren die MDGs, auf die
im folgenden Kapitel naher eingegangen wird (vgl. Martens 2013:8; Martens/Obland
2015:7).

6.1.2. Die Millennium Development Goals als Vorlaufer der SDGs

Im Rahmen der Verhandlungen um einen Konsens von IWF, Weltbank, OECD und den
Vereinten Nationen Uber gemeinsame entwicklungspolitische Kernziele verdffentlichte
der Entwicklungsausschuss der OECD 1996 ein Strategiepaper mit dem Titel ,Shaping
the 21st Century. Darin listen die westlichen Geber sieben internationale
Entwicklungsziele auf, die aus den Abschlussdokumenten der zahlreichen
vorausgegangenen Weltkonferenzen herausgefiltert wurden. Gemeinsam mit der

Weltbank, dem IWF und dem Sekretariat der Vereinten Nationen verdffentlichte die
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OECD im Juni 2000 die Broschire ,,A better World for All*“. Darin werden erstmals eben
diese sieben Ziele als gemeinsame Prioritat der Akteure der Offentlichkeit prasentiert.
Fast unverédndert wurden sie drei Monate spater beim Millenniumsgipfel in die
Millenniumserklarung tbernommen (vgl. Martens 2013:8f.).

Die Ziele der Millenniumserklarung fielen in ihrer Reichweite allerdings hinter die
Vereinbarungen vorausgegangener internationaler Weltkonferenzen zuriick (vgl.
Langthaler 2015b:5). Neu war die Konzentration auf eine beschrankte Anzahl an Zielen,
die die MDGs leicht verstandlich und kommunizierbar machten (vgl. Obrovsky/Trimmel
2014:15).

Die Millenniumserklarung stellt den endgultigen Bruch der Entwicklungsstrategien
der Vereinten Nationen mit den vergangenen Jahrzehnten dar, die vor allem auf
Wachstum abgezielt hatten. Statt eine fiinfte Entwicklungsdekade auszurufen, lag der
Fokus auf den gemeinsamen Entwicklungszielen, die nunmehr in 15, statt in 10 Jahren

erreicht werden sollten (vgl. Martens 2013:8f.).

Die G77 kritisierten allerdings diese selektive Konzentration und, dass die Ziele vom
Norden entwickelt, aber vom Stden umgesetzt werden sollten. Entwicklungsziele fir
den Norden waren nicht vorgesehen. Der damalige UN Generalsekretar Kofi Annan
reagierte schlieBlich auf diese Kritik und fligte in seiner Road Map 2001 ein achtes Ziel
hinzu: ,,Aufbau einer globalen Partnerschaft“ (UN Secretary-General 2001). Dieses war
allerdings, wie auch seine Unterziele, sehr allgemein formuliert. Die Verpflichtung des
Nordens beschrankte sich auf die Entschuldung und Integration des Sudens in den
Weltmarkt, die Bereitstellung von finanziellen Mitteln und die Verbesserung der
Kohérenz (vgl. Martens 2013:8f; Obrovsky/Trimmel 2014:15).

Kofi Annan sprach in der Road Map erstmals von den Millennium Development Goals in
Bezug auf die Entwicklungsziele. Er fasste darunter die acht, von den Experten des IWFs,
der Weltbank, der OECD und der Vereinten Nationen ausgehandelten Entwicklungsziele
sowie deren 18 Unterziele und 48 Indikatoren zusammen. Seitdem wurden die MDGs
mehrmals adaptiert (vgl. Martens 2013:8f.).

Viele Lander, vorwiegend des Sidens, formulierten dartiber hinaus eigene, nationale

Entwicklungsziele in Ergdnzung zu den MDGs. Diese umfassten u.a. Ziele zu den
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Themen Sicherheit (Afghanistan), Landminen (Kambodscha), sauberes Trinkwasser (Sri
Lanka) oder der Ausweitung des MDG 2 von der Grundschulbildung auf die
Sekundarschulbildung (Thailand). Dies zeigt, dass es moglich ist, internationale
Entwicklungsziele durch nationale Ziele, Unterziele und Indikatoren zu erganzen (vgl.
Martens 2013:10).

Inhaltlich befasste sich bereits Kapitel 4.2.2.2. mit den MDGs. Die Ziele lauteten zwar
einen Paradigmenwechsel in der EZA ein. Doch auch wenn mit der Umsetzung der Ziele
weltweit quantitative Fortschritte erzielt werden konnten, alle gesetzten Ziele wurden
nicht erreicht (vgl. Langthaler 2015b:5; Obrovsky/Trimmel 2014:15). So bestand nach
dem Ablauf der MDGs im Jahr 2015 der Bedarf an Folgezielen. Die Lehren aus den
MDGs sollten in die Post-2015 Entwicklungsagenda mit einflieBen (vgl. Martens
2013:18f.).

Die MDGs bildeten zu diesem Zeitpunkt den Ho6hepunkt internationaler
Zielformulierungen. Wie bereits beschrieben, waren jedoch zahlreiche internationale
Vereinbarungen den MDGs vorangegangen, zu denen sich die Regierungen damals
verpflichtet hatten und die auch weiterhin gultig waren. In offiziellen Dokumenten der
Vereinten Nationen ist daher nicht nur die Rede von den MDGs, sondern von den
minternational vereinbarten Entwicklungszielen, einschlieBlich der MDGs* (ebd. 10).
Damit sollte verdeutlicht werden, dass es neben den MDGs auch zahlreiche weitere
Vereinbarungen gab, auf die nicht vergessen werden sollte. Diese sind zwar nicht im
MDG-Katalog zu finden, an deren Umsetzung muss dennoch genauso weitergearbeitet
werden, wie an den MDGs (vgl. ebd. 10). In der Praxis dominierten allerdings die MDGs
(vgl. Lepenies 2009:40).

6.1.3. Verédnderte globale Rahmenbedingung

Seit der Millenniumserklarung hatte sich die Welt und damit auch die globale

Rahmenbedingung fir nachfolgende Ziele erheblich verandert.

Das Bevolkerungswachstum stieg und damit die daraus resultierenden
sozio6konomischen und 6kologischen Probleme. Die Schere zwischen Arm und Reich
wurde groler, ein Trend, der durch die Wirtschaft und Finanzkrise noch verstarkt wurde

(vgl. Martens/Obenland 2015:7f.). Die weitere Nahrungsmittelkrise und die
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allgegenwartige, sich zuspitzende Klimakrise zeigten die Grenzen des vorherrschenden
Entwicklungsmodells auf (vgl. Martens 2013:19f., Martens/Schultheis 2010:50). Mit
den Anschlagen am 11. September 2001 in den USA zog die Sicherheitsagenda in die
EZA ein und verénderte die geopolitischen und finanziellen Prioritaten der Geber (vgl.
Langthaler 2015a:45f.; Martens/Obenland 2015:8).

Aber auch die internationale Gebergemeinschaft wandelte sich. Die politische und
wirtschaftliche Macht vieler Lander der BRICS-Staaten stieg an (vgl. Martens/Obenland
2013:7; Langthaler 2015b:7). Einige der ehemaligen Empfangerlander wurden selbst zu
Gebern. Damit traten diese in Konkurrenz mit den alten und grenzten sich dabei mitunter
auch deutlich von den Entwicklungsstrategien des DAC ab. Abgesehen davon wurde
China durch seine wirtschaftlichen Kooperationen in Afrika zu einem wichtigen, neuen
Akteur (vgl. Obrovsky/Trimmel 2014:15, Langthaler 2015b:9). Die einstige Zweiteilung
der Welt in Entwicklungs- und Industrielander schien damit ein fiir allemal Gberholt (vgl.
Martens/Obenland 2015:7).

Neben den BRICS-Staaten traten auch andere Akteure in das Handlungsfeld der EZA ein.
Allen voran der Privatsektor, dessen Beteiligung von Geberorganisationen sehr begrifit
wird. Aber auch zivilgesellschaftliche Akteure gewannen an Bedeutung, hier allerdings
vor allem jene NGOs, die in ihrer GréRe und Politikausrichtung einer Geberorganisation
ahneln. Daneben wurden auch Think Thanks, wie zum Beispiel das fur den
Bildungssektor relevante Brookings-Insititute, zu wichtigen neuen Akteuren (vgl.
Langthaler 2015b:9).

6.1.3.1. Jiingere Veranderungen im Bildungssektor

Abgesehen von diesen neuen Akteuren, die nun im Bereich der EZA aktiv sind,
veranderten sich auch die globalen Rahmenbedingungen fiir den Bildungssektor. Das

Thema Globalisierung der Bildung kann an dieser Stelle nur kurz umrissen werden.

Globalisierung an sich ist kein neues Phanomen, sie wirkt sich heute allerdings starker auf
den Bildungssektor aus als noch vor der Jahrtausendwende und fiihrte zur
Kommerzialisierung und Privatisierung von Bildung. Durch den Aufstieg privater

Akteure haben sich diese Tendenzen noch verstarkt (vgl. Langthaler 2015b:10).
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Seit den 1990er Jahren vollzog sich eine Machtverschiebung von der ,nationalen
Entscheidungsebene® hin zu ,,multilateralen Organisationen* (ebd.). In Folge dessen
bildete sich eine ,,global governance of education* (ebd.). Die damit einhergehenden
Veranderungen seit der Jahrtausendwende sind deutlich. Noch im Jahr 2000 hatte die
Weltbank die Rolle des Agenda Setters in der BZA (vgl.Langthaler 2015a:39; Langthaler
2015hb:10). Heute ist dies die OECD. Damit veranderten sich auch die Methoden der
Politikgestaltung. Wahrend die Weltbank ,,stark praskriptive Vorgaben* machte, wahlte
die OECD ,,weichere Formen der Politikbeeinflussung®, wie z.B. ,,agenda setting“ oder
,,best practice-Beispiele” (Langthaler 2015b:10). Vor allem durch den internationalen
Leistungstest der PISA Studie gewann die OECD an Stellenwert. PISA wiederum fuhrte
zur vermehrten Standardisierung von Didaktik und Padagogik (vgl. ebd.). In diesem
Zusammenhang spricht man vom Entstehen so genannter Global Education Policies
(Verger u.a. 2012). ,,Dies sind meist Malnahmen neoliberaler Bildungsreformen (z.B.
,school-based management’, ,public-private partnerships‘), die heute unhinterfragt als
best practices von Bildungspolitik gelten (Langthaler 2015b:10). Mit ,pisa for
development® konnte die OECD ihren Einfluss in den Entwicklungslandern ausbauen
(vgl. Langthaler 2015b:10).

Des Weiteren hat sich die ,Okonomie der Wissensproduktion® in den vergangenen
Jahren verdndert. Neue Technologien und die Bedeutsamkeit von Mess- und
Quantifizierbarkeit fanden im Bildungsbereich Einzug. Damit richteten sich
Bildungsstrategien- und politiken nun mehr an Mess- und Quantifizierbarkeit aus. Fir
arme Ldander, deren Forschungslandschaften weniger stark entwickelt oder ausgestattet
sind, birgt diese neue Ausrichtung ein Problem. Die Gefahr, dass Strategien und Politiken

anderen Landern auferlegt werden, steigt weiter an.

Diese Entwicklung geht auch auf eine ,Vereinfachung der Welt® zuriick, die mit der
neuen social media Kultur entstand. Probleme und Wahrheiten werden vereinfacht und
dementsprechend einfache Lodsungen gesucht, statt auf die Komplexitat dahinter
einzugehen. Auch fir die EZA l&sst sich so ein Trend erkennen. Die positivistischen
Ansatze aus der Politik und Wirtschaft gewinnen an Einfluss, wohingegen die Ansétze
der kritischen Sozialwissenschaft zunehmend marginalisiert werden (vgl. Langthaler
2015b:10).
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6.2. Die Post-2015 Entwicklungsagenda

Nachdem 2015 sowohl die MDGs als auch die fiir den Bildungsbereich relevanten EFA
Ziele ausliefen, wurde schon vor dem MDG Sondergipfel der Vereinten Nationen im Jahr
2010 die Diskussion um die Zeit nach den MDGs und eine neue Entwicklungsarchitektur
angestolRen. Dieser Prozess wird unter dem Begriff Post-215 Entwicklungsagenda
zusammengefasst. Ihr Ergebnis ist die Agenda 2030 (vgl. Martens 2013:2;
Martens/Obenland 2015:6; Obrovsky/Trimmel 2014:15).

Die Entstehungsgeschichte unterscheidet sich dabei maRgeblich von jener der MDGs.
Wahrend die Entwicklung der MDGs ein in wenigen Monaten pragmatisch entwickeltes,
technokratisches Projekt weniger Akteure der UN war, verfolgte man bei den SDGs einen
sehr breiten Ansatz (vgl. Kercher 2015:27).

Kercher teilt den Prozess in drei Phasen. Zunéchst die Phase der Konsultationen in den
Jahren 2012/2013. Darin wurde ein weltweiter thematischer Konsultationsprozess sowie
Umfragen gefiihrt. Des Weiteren nahm in dieser Zeit das High Level Panels of Eminent
Persons seine Arbeit auf und veroffentlichte schlieBlich im Mai 2013 seinen
Abschlussbericht. Dieser ist die Grundlage fiir die Post-2015 Entwicklungsagenda. In die
zweite Phase, jener der Diskussionen und des Entwurfs in den Jahren 2013/2014, fiel
die Arbeit der Open Working Group. Durch zahlreiche inhaltliche Diskussionen in den
monatlichen Sitzungen entstand schlie8lich ein Entwurf der SDGs. Der Synthesebericht
Ban Ki-moons fasste die Ergebnisse zusammen. Damit konnte in Phase drei konkret
Uber die Ziele verhandelt und diese schlieBlich im September 2015 verabschiedet
werden (vgl. General Versammlung der Vereinten Nationen 2014; Kercher 2015:27ff.,
Martens 2013). Im folgenden Kapitel wird auf die hier kurz umrissenen Meilensteine
naher eingegangen.

6.2.1. Der Beginn der Post-2015 Entwicklungsagenda

In der Chronologie der Post-2015 Entwicklungsagenda beginnt diese Arbeit mit der
erstmaligen Erwédhnung sogenannter Sustainable Development Goals im Juli 2011 durch
den Generalsekretér der Vereinen Nationen, Ban Ki-moon. In seinem Bericht ging er, wie
es auch die zivilgesellschaftlichen Organisationen forderten, auf die veranderten globalen

Rahmenbedingungen ein und machte erste Vorschldge, wie sich die Post-2015
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Entwicklungsagenda gestalten sollte. Andere Autoren setzen bei der Chronologie noch
friher an, denn der Ubergang der Bilanz der MDGs zu den ersten Uberlegungen bzgl.

Folgezielen mag flieRend erscheinen (vgl. Martens 2013:11ff.).

Im September 2011, vier Jahre bevor die MDGs ausliefen, beauftrage Ban Ki-moon das
UN Task Team on the Post 2015 Development Agenda mit der Aufgabe, eine Post-2015
Entwicklungsagenda vorzubereiten und dabei alle Akteure einzubeziehen (vgl. Martens
2013:2; Obrovsky/Trimmel 2014:15). Koordiniert wurde das Task Team vom UNDP und
der UNDESA. Es setzte sich zusammen aus tber 50 Organisationen und Organen der
UN. Im Rahmen ihrer Téatigkeiten wurden zahlreiche Studien und Analysen erarbeitet.
Der abschlieRende Bericht des Task Teams erschien im Juni 2012 unter dem Titel
,Realizing The Future We Want For All* (vgl. Martens 2013:30).

The central challenge of the post-2015 UN development agenda is to ensure that
globalization becomes a positive force for all the worlds’ people of present and future
generations. Globalization offers great opportunities, but its benefits are at present very
unevenly shared. The continuous striving for improvements in material welfare is threatening
to surpass the limits of the natural resource base unless there is a radical shift towards more
sustainable patterns of consumption and production and resource use. Persistent inequalities
and struggles over scarce resources are among key determinants of situations of conflict,
hunger, insecurity and violence, which in turn are key factors that hold back human
development and efforts to achieve sustainable development (UN Task Team on the Post
2015 Development Agenda 2012:i).

Einen Konsens Uber die neue Entwicklungsagenda zu finden, die sowohl Bedirfnisse
heutiger als auch zukiinftiger Generationen erflllt und die kohé&rente Politik auf allen
Ebenen fordert, wurde als grof3e Herausforderung der Agenda gesehen. Aufierdem sollten
die neuen Ziele, wie auch die MDGs, leicht kommunizierbar und verstandlich sein (vgl.
UN Task Team on the Post 2015 Development Agenda 2012:ii). Im Bericht wird des
Weiteren gefordert, dass vorherrschende Konsum- und Produktionsmuster einem Wandel
unterzogen und die Post-2015 Entwicklungsagenda von einem holistischen
Entwicklungskonzept geleitet werden sollen. Dafiir einigte sich das Task Team auf drei
Prinzipien, die alle weiteren Malnahmen und Ziele leiten sollten: Nachhaltigkeit,
Menschenrechte und Gleichberechtigung. Aulerdem fassten sie alle Ziele und
prioritaren Handlungsfelder der Post-2015 Entwicklungsagenda in vier Dimensionen
zusammen:
...(1) inclusive social development; (2) inclusive economic development; (3) environmental

sustainability; and (4) peace and security... (UN Task Team on the Post 2015 Development
Agenda 2012:ii).
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Eine weitere wichtige Arbeitsgruppe der UN war das im Juli 2012 von Ban Ki-moon
berufene High Level Panel of Eminent Persons on the Post-2015 Development Agenda.
Das Gremium bestand aus 27 aktiven und ehemaligen hochrangigen Politikern sowie
Vertretern aus der Zivilgesellschaft und der Wirtschaft. Geleitet wurde es vom damaligen
britischen Premierminister David Cameron, der Prasidentin Liberias Ellen Johnson Sirlaef
und dem Présidenten Indonesiens Susilo Bambang Yudhoyono. Ziel des Gremiums war
es, Ratschldge zur Post-2015 Entwicklungsagenda zu geben. Im Mai 2013 erschien der
Bericht, der finf transformative Verdnderungen beinhaltete, die der Post-2015
Entwicklungsagenda zugrunde liegen sollten. Alle anwendbar sowohl fir den Norden als
auch den Suden (vgl. Martens 2013:22ff; Obrovsky/Trimmel 2014:16).

1. leave no one behind; 2. put sustainable development at the core; 3. transform economies

for jobs and inclusive growth, 4. build peace and effective open and accountable institutions

for all, 5. forge a new global partnership (High-Level Panel of Eminent Persons on the Post-
2015 Development Agenda 2013)

Parallel fanden nationale und thematische Konsultationsprozesse sowie Umfragen z.B.
auf myworld2015.org statt. Die Ergebnisse waren 6ffentlich einsehbar. Dadurch konnten
viele verschiedene Interessen und Meinungen in der Post-2015 Entwicklungsagenda
eingefangen werden (vgl. Bruns 2015:25; Kercher 2015:27ff.).

6.2.2. Stimmen aus dem Siiden zur Post-2015 Agenda

Auf UN Ebene forderten einige Regierungen des Stidens eine Grundsatzdiskussion tber
Wohlistands- und Entwicklungsmodelle und ein Nachdenken tber Alternativen zum
Status quo. Bhutan beispielsweise schlug das Konzept des Bruttonationalgliicks als
Alternative zu vorherrschenden monetaren Fortschrittsmessungen vor. Bolivien trat mit
dem indigenen Konzept ,buen vivir - ,das gute Leben® an die Vereinten Nationen heran,
woraufhin bei der UN Generalversammlung im Dezember 2009 die erste ,Harmony with
Nature * Resolution verabschiedet wurde (vgl. Acosta 2009: 219; Martens 2010: 24).
Wohl die einflussreichste Idee aus dem Siiden kam von den Regierungen Kolumbiens und

Guatemalas, auf die im folgenden Kapitel eingegangen wird.

Thematisch bilden die Initiativen von Bolivien und Bhutan eine Briicke zwischen der
Post-2015 Entwicklungsagenda der Vereinten Nationen und der Forderung nach
universellen, nachhaltigen Entwicklungszielen, wie sie bei der Rio+20 Konferenz
thematisiert wurden (vgl. Martens 2013:25).
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6.2.3. Die Entwicklung der SDGs im Vorfeld von Rio+20

Der Entwicklungsprozess méglicher Nachfolgeziele der MDGs und die Uberlegungen
uber neue Nachhaltigkeits- und Wohlstandsindikatoren entwickelten sich jahrelang
unabhangig voneinander. Nur punktuell kam es zu Verknipfungen beider Diskurse. Mit

dem Zusammenlaufen der Diskussionsprozesse naherten sich die Themen einander an.

Die Idee der globalen Nachhaltigkeitsziele entstand bereits im Vorfeld der Rio+20
Konferenz. Sie entwickelte sich auflerhalb der eigentlichen , Entwicklungs
Community* und hatte daher von Anfang an einen klaren Fokus auf Umweltthemen (vgl.
Rivera 2015:5).

Im August 2011 griffen die Regierungen Kolumbiens und Guatemalas Ban Ki-moons
Idee von Sustainable Development Goals auf. Ihrem Vorschlag nach sollte im Rahmen
des Rio+20 Gipfels eine Definition der SGDs und der weitere Prozess zur
Ausformulierung konkreter Ziele, ahnlich den MDGs vereinbart werden. Die SDGs
sollten auf der ,Agenda 21¢ basieren, da diese das Konzept nachhaltiger Entwicklung
bereits erfolgreich erstellt hatte. Die SDGs wéren damit eine logische Weiterentwicklung
der Ergebnisse vorheriger Rio-Gipfel (vgl. Ministerio de Relaciones Exteriores de
Colombia 2011:1ff.; Rivera 2015:5). Die Regierungen Kolumbiens und Guatemalas
schlugen fir die SDGs acht mogliche Themenbereiche vor: ,, Armutsbekdmpfung,
Verénderung der Konsummuster, Férderung nachhaltigen Siedlungswesens, Biodiversitat
und Walder, Meere, Wasserressourcen, Erndhrungssicherheit sowie Energie,
einschlieBlich erneuerbarer Energiequellen” (Martens 2013:25). Peru und die Arabischen
Emirate unterstiitzen die Idee und beteiligten sich ein dreiviertel Jahr spater an einem
zweiten Vorschlag, der diese Ziele erweiterte (vgl. Martens: 2012:39, Rivera 215:5;
Kolumbien, Guatemala, Arabische Emirate 2012). Viele der G77 blieben jedoch
skeptisch und so konnte sich der Vorschlag nicht als gemeinsame Position im Rio+20
Prozess etablieren. Vorbehalte hatte vor allem Indien gegenlber der universellen
Gultigkeit der Nachhaltigkeitsziele. Indien forderte, dass sie fir die wohlhabenden L&nder
verbindlich und fir die Entwicklungslander auf freiwilliger Basis gelten sollten (vgl.
Martens 2012:39).

Brasilien griff die Idee Kolumbiens und Guatemalas auf und forderte, bei der Rio+20

Konferenz bereits solche konkreten Nachhaltigkeitsziele zu entwickeln. Diese sollten als
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Ergénzung zu den MDGs gesehen und bis 2030 erreicht werden. Brasilien schlug dafir

wiederum selbst zehn mdgliche Nachhaltigkeitsziele vor (vgl. ebd.).

Auch manche zivilgesellschaftliche Organisationen machten sich euphorisch daran,
eigene SDG Listen zu erstellen. Andere wiederum warnten vor Schnellschiissen. Einige
forderten, dass sich ein Expertengremium der Auswahl der konkreten Ziele und
Indikatoren widmen sollte. Manche NGOs hingegen betonten, dass die neuen Ziele offen,
transparent und unter Einbeziehung der Zivilgesellschaft formuliert werden sollten. (vgl
ebd. 40)

Die Rio+20 Konferenz im Juni 2012 stellte schlieRlich einen wichtigen Eckpunkt in der
Post-2015 Entwicklungsagenda dar. Ziel der Konferenz war es, ,,das politische
Engagement fur nachhaltige Entwicklung [zu] erneuern, die bislang erzielten Fortschritte
und die nach wie vor bestehenden Defizite bei der Umsetzung der Ergebnisse der grof3en
Gipfeltreffen zur nachhaltigen Entwicklung [zu] bewerten und sich neuen und

aufkommenden Herausforderungen [zu] stellen* (ebd.17).

Der Vorschlag nachhaltiger Entwicklungsziele fand bei der Rio+20 Konferenz viel
Unterstutzung. Die EU forcierte sogar, die Ziele noch vor Ort zu vereinbaren, was jedoch
an der bereits genannten Skepsis der G77 scheiterte. Allerdings konnten die Regierungen
noch in Rio die Formulierung ,,umfassender Ziele fiir nachhaltige Entwicklung®
beschlielen (Martens/Obenland 2015:9). Sie einigten sich auBerdem auf eine
Expertengruppe zur Entwicklungsfinanzierung und einen Kriterienkatalog (vgl. Martens
2013:26). Die Ziele sollten alle Nachhaltigkeitsdimensionen bertcksichtigten und

weltweit anwendbar sein (vgl. ebd.).

Obrovsky bezeichnet Rio+20 trotzdem als gescheitert, da sich die Entwicklungsagenda
damit noch weiter in Richtung Wirtschaftswachstum zuspitzte und wichtige
gemeinsame Losungsansatze zum Umwelt- und Klimaschutz und das Thema
Nachhaltigkeit ~ weiter  aufgeschoben wurden. Dennoch schafften es die
Verhandlungspartner, in das Rio Abschlussdokument allgemeine Bekenntnisse u.a. zum
Thema nachhaltiges Wirtschaften, zur Armutsminderung oder gegen den Klimawandel
aufzunehmen (vgl. Obrovsky 2014: 16).
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Mit Rio+20 wurde die Entwicklung der SDGs auch von Seiten der UN bekréftigt und
beschlossen sowie die Richtung, in die sich die Ziele entwickeln sollten, vorgegeben.
Damit begann ein dreijahriger, mehrgleisiger, komplexer Verhandlungs- und
Diskussionsprozess. Vorgabe war, dass die SDGs, wie auch die MDGs, tberschaubar und
dadurch leicht kommunizierbar bleiben sollten. Mit Rio +20 wurde eine Bricke
geschlagen von den Umweltthemen der Rio Prozesse zu den MDGs und ihrer
Nachfolge (vgl. ebd.).

6.2.4. Die Post-2015 Entwicklungsagenda nach Rio +20

Nach Rio+20 ging es darum, die mdglichen Nachhaltigkeitsziele konkret zu machen, sie
auszuformulieren und sich schlielich auf eine begrenzte Zahl an Zielen und Unterzielen
zu einigen. Damit begann die zweiten Phase der Post-2015 Agenda (vgl. Kercher
2015:31).

Dabei spielte die Open Working Group on Sustainable Development Goals (OWG) eine
wesentliche Rolle. Ihre Grindung wurde nach anfanglichen Schwierigkeiten bzgl. der
Besetzung des Gremiums, Anfang 2013 von der Generalversammlung der Vereinten
Nationen beschlossen (vgl. Martens 2013:26ff; Obrovsky/Trimmel 2014:16). Als
Kompromiss einigte man sich darauf, dass sich Staaten Sitze teilten. Grof3tenteils kamen
damit drei Lander auf einen Sitz, so z.B. Deutschland, Frankreich und die Schweiz.
Nachdem Osterreich in der OWG nicht vertreten war, hingte es sich an eben diese
Dreiergruppe an. Die Aufgabe der 30 Vertreterinnen war es, konkrete Vorschlage fir
maogliche Ziele zu erarbeiten, die den Kriterien der Vereinten Nationen entsprachen. Dazu
gab es zundchst einen umfassenden thematischen und nationalen
Konsultationsprozess, an dem sich auch zivilgesellschaftliche Organisationen aktiv
beteiligten. Die ersten acht Treffen der OWG dienten der Informationssammlung und
befassten sich mit konkreten Themen. In die Sitzungen wurden zusatzlich Vertreterinnen
der Zivilgesellschaft, Expertlnnen und Stakeholderlnnen eingeladen (vgl. Globale
Verantwortung 2014; Martens/Obenland 2015:9).

Parallel zur Arbeit der OWG organisierte die Hauptabteilung Wirtschaftliche und Soziale
Angelegenheiten des UN-Sekretariats u.a. Debatten, Informationsveranstaltungen und
richtete Chatrooms zu den neuen globalen Nachhaltigkeitszielen ein, um

zivilgesellschaftliche Stellungnahmen einzuholen. Daneben verfassten auch andere UN
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Organisationen, wie z.B. UNEP oder UNDP Berichte zu Themen der neuen
Nachhaltigkeitsziele (Rivera 2015:12). Dies verdeutlicht den breiten Kontext und die
Vielfalt an Akteuren, die an der Entstehung der globalen Nachhaltigkeitsziele beteiligt

waren.

Am Ende des Konsultationsprozesses wurde im Februar 2014 ein Dokument mit 19
Schwerpunkten vorgestellt. In den anschlieBenden Sitzungen der OWG wurden diese
Schwerpunkte konkretisiert sowie Ziele und Unterziele formuliert. Im Mai 2014
prasentierte die OWG einen ersten Zero Draft Bericht. Nach letzten Uberarbeitungen
wurden im Juni 2014 17 Ziele und 169 Unterziele beschlossen und im Abschlussbericht
veroffentlicht. Dieser steckte den politischen Rahmen fir die SDGs ab (vgl.
Martens/Obenland 2015:9f.; Norton/Stuart 2014:2).

Seit Beginn der Post-2015 Entwicklungsagenda lief der Vorbereitungsprozess auf
mehreren Ebenen. Es wurden zahlreiche Berichte verdffentlicht und ein sehr breiter,
aufwandiger Konsultationsprozess ins Leben gerufen. Der Synthesebericht ,The Road to
Dignity by 2030: Ending Poverty, Transforming All Lives and Protecting the Planet ‘ des
UN Generalsekretdrs Ban Ki-moon, den dieser Anfang Dezember 2014 veroffentlichte,
fasste den Prozess und seine bisherigen Ergebnisse zusammen, vor allem die der Open
Working Group. Mit diesem Bericht beendete Ban Ki-moon die VVorbereitungsphase der
SDGs. Viele Details oder gar eine Entscheidung zu den Zielen sind darin nicht zu finden,
dafur aber eine klare Vision und Vorschldge zu ungeklarten Fragen zum Beispiel bzgl.
der Kommunikation und der Uberpriifung der Ziele (vgl. Norton/Stuart 2014:2, Kercher
2015:31).

Ende Dezember 2014 veréffentlichte die Generalversammlung der Vereinten Nationen
einen Plan, wie die Verhandlungen von nun an ablaufen und welches Ziel diese haben

sollten (vgl. General Versammlung der Vereinten Nationen 2014).

Mit dem Abschluss der Vorbereitungen konnte im Janner 2015 mit der abschlieRenden
Phase begonnen werden: den zwischenstaatlichen Verhandlungen tber die konkreten
Ziele, Unterziele und Indikatoren. In den Verhandlungen wurden neben einer
Einleitung noch Kapitel zur Uberpriifung der Agenda 2030 und den notwendigen
Umsetzungsmitteln entwickelt. Die Verhandlungen dauerten bis Juli 2015 (vgl. Norton/
Stuart 2014:2; Kercher 2015:31).
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AnschlieBend wurde im September 2015 im Rahmen der 69. Tagung der UN
Generalversammlung die Agenda 2030 von den 193 UN Mitgliedsstaaten
verabschiedet. Sie trug den englischen Titel ,Transforming our world: the 2030 Agenda
for Sustainable Development’. Zentral sind die 17 nachhaltigen Entwicklungsziele und
ihre Unterziele. Diese wurden ohne grobe Veranderungen nach dem Vorschlag der OWG
ubernommen (vgl. Rivera 2015:12f.; Globale Verantwortung 2014; Martens/Obenland
2015:12). Die Indikatoren wurden erst mit Mdarz 2016 verdffentlicht (vgl. Statistical
Commission of the UN Economic and Social Council 2016).

Diese letztlich verabschiedeten Ziele, aber auch den Wandel, den die gesamte Post-2015
Entwicklungsagenda Uber die Jahre hinweg erlebt hatte, werden von verschiedensten
Seiten kritisiert (vgl. Rivera 2015:12f.; Globale Verantwortung 2014).

6.2.5. Alternative Vorschlage

Die Ausgestaltung der SDGs war, wie bereits beschrieben, nicht von vornherein Klar.
Evans und Steven fassten 2012 funf mdgliche Ergebnisse zusammen, die am Ende der
Post-2015 Entwicklungsagenda und den SDG-Verhandlungen stehen koénnten. Diese
ragten von einer Weiterfihrung der MDGs als MDG+ bis hin zum Scheitern der
Verhandlungen (vgl. Evans/Stevens 2012:4). Neben diesen Szenarien wurden auch

folgende alternative VVorschlége erarbeitet.

6.2.5.1. Bellagio Ziele

Die elf Bellagio Ziele wurden von einer Gruppe wissenschaftlicher Einrichtungen, allen
voran dem kanadischen Centre of International Governance Innovation, entwickelt und
mit Geldern der Rockefeller Foundation unterstiitzt. In mehreren Berichten machten sie
konkrete Vorschldge fir moégliche Entwicklungsziele sowie entsprechende Unterziele und
Indikatoren. Ein weiteres Ziel ,,Rules on running the world economy for the fairly shared
benefit of all nations* wurde zwar entwickelt, schlieBlich jedoch aus der endgiiltig Liste
entfernt (Kapila 2011). Kontroverse Themen wurden in den elf Zielen bewusst
ausgeklammert, womit ein sehr pragmatischer Ansatz verfolgt wurde (vgl. Rivera
2015:8; Martens 2013:31).
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In developing the Bellagio Goals, we presumed that the principles enshrined in the
Millennium Declaration and the Rio+20 outcome document are a sufficient basis on which to
build the post-2015 agenda. It is neither necessary nor practical to develop further globally
accepted principles; instead, goals should be derived from language already agreed to in
international conventions and declarations. [...] There is a limit on the number of goals a
framework can accommodate. It is, for example, too much to expect a concise statement of
the global development agenda to address controversial issues such as population, genetically
modified organisms, nuclear power or geo-engineering issues. It would be a strategic mistake
to encumber the framework with the issue of burden sharing. We must pursue the art of the
possible, avoiding divisive issues that could prevent an agreement (Bates-Eame u.a 2012;).

Die elf Themenbereiche'! orientierten sich dabei stark an den MDGs und waren vor allem
an die Entwicklungslander gerichtet. Okonomische Themen (Infrastructure und Inclusive
Growth) wurden stark gewichtet, 6kologische Themen hingegen weniger beruicksichtigt

(Environmental Sustainability und Resilient Communities).

Die Bellagio Zielen folgten dem Wachstumsparadigma. Transformation kam in den
Zielen nicht vor. Eine Verdnderung der Konsummuster, wie sie der kolumbianische
Vorschlag forderte, ebenso wenig (vgl. Rivera 2015:8). Auch nur am Rande erwahnt
wurden die Themen internationale Verantwortung sowie Wirtschafts- und Finanzsysteme.
Die Bellagio Ziele waren im Bereich des Aufbaus einer globalen Partnerschaft noch
dirftiger, als das ohnehin schon schwache MDG 8 (vgl. Martens 2013:32).

6.2.5.2. Die Nachhaltigkeitsziele der Civil Society Reflection Group

Die Civil Society Reflection Group on Global Development Perspectives wurde 2010
gegrindet, um gangige Entwicklungsziele und Wohlstandsmodelle zu prifen,
Alternativen zu diskutieren und zu entwickeln. Ihr gehdren 18 Wissenschaftlerinnen und
Aktivistinnen aus aller Welt an. Getragen wird die Gruppe von einem Zusammenschluss
mehrerer zivilgesellschaftlicher Organisationen, Stiftungen und Netzwerken. Aus ihrem
2012 verdffentlichten Bericht ,,No future without justice gehen sechs Kernziele hervor,
die einen moglichen Rahmen fir die zukinftigen globalen Nachhaltigkeitsziele bilden
sollten. Die Ziele orientierten sich an der Millenniumserklarung. Aufgabe war es dabei
nicht, wie etwa bei den Bellagio Zielen, pragmatisch zu bleiben, sondern Uber das
mutmallich Machbare hinaus zu denken. Demnach verfolgten die Ziele einen relativ
breiten Ansatz (vgl. Martens 2013:32):

1 Inklusives Wachstum, Erndhrung und Wasser, Bildung und Fahigkeiten, Gesundheit, Geschlechtergerechtigkeit,
Nachhaltiges Management der Biosphdre, Sicherheit, Resiliente Gemeinschaften, Infrastruktur (Energie, Transport,
Telekommunikation), Biirgerliche und politische Menschenrechte, Global Governance* Martens 2013:31
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Dignity and Human Rights for All

Promote Equality and Justice

Respect for Nature and the Planetary Boundaries

Building Peace through Disarmamen

Foster Fair and Resilient Financial Systems

Strengthen Democratic and Participatory Governance

(Civil Society Reflection Group on Global Development Perspectives 2012 :65f.)
Unter diesen sechs Zielen werden weitere Unterziele angefiihrt. Diese befassen sich u.a.
mit den kulturellen und sozialen Menschenrechten, der Ungleichverteilung von
Vermdgen und Einkommen und den ,Planetary Bounderies® — den 6kologischen Grenzen
unseres Okosystems. Die Ziele sollten universell verabschiedet werden und die jeweils
nationalen Rahmenbedingungen der Ldander berticksichtigen. Die entwickelten
Indikatoren sollten neben dem Zugang und den Ergebnissen auch die Ressourcen messen,
die national und global verfligbar sind, um die Ziele zu erreichen. Dies bedeutet auch die
Berechnung der extraterritorialen Staatspflichten sowie eine faire und gerechte
Bemessung der Lastenverteilung, zum Beispiel bzgl. der Kosten des Klimawandels. Des
Weiteren forderte die Society Reflection Group die zuklnftige Auseinandersetzung mit
dem Thema (Um-) Verteilung von Ressourcen und Zugangsrechten (vgl. Civil Society

Reflection Group on Global Development Perspectives 2012:65; Martens 2013:32).

6.2.5.3. People ‘s Goals

Auch die philippinische Organisationen IBON veroffentlichte 2012  globale
Entwicklungsziele: die zehn ,People ‘s Goals*. Sie verfolgte dabei einen &hnlich breiten
Ansatz wie schon die Civil Society Reflection Group. Basis fur die ,People’s Goals* war
die Kritik am dominierenden Neoliberalismus. Aus diesem Grund widmete sich eines
der Ziele explizit dem Wandel der dominierenden Waéhrungs-, Finanz-, und
Handelsarchitektur. Sie forderten damit die Umsetzung radikaler Reformen des globalen
Finanz- und Wahrungssystems, wie sie die Stiglitz Kommission bereits 2009 empfahl.
Ein weiterer wichtiger Punkt der ,People‘'s Goals‘ war der Zugang zu sozialen

Sicherheitssystemen. Die zehn vorgeschlagenen Ziele umfassen folgende Themen:
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Menschenrechte
Armut und Ungleichheit
Erndhrungssouverénitét
Vollbeschaftigung und menschenwirdige Arbeiten
Universelle soziale Sicherung
Geschlechtergerechtigkeit
Klimagerechtigkeit und ékologische Nachhaltigkeit
Neue Handels-, Wahrungs- und Finanzarchitektur
Demokratie und gute Regierungsfiihrung
Frieden und Sicherheit auf der Grundlage von Gerechtigkeit
(Martens 2013:32)
Unterstltzung erhielt der Vorschlag von etwa 100 zivilgesellschaftlichen Organisationen,

vor allem aus Asien, Lateinamerika und Afrika (vgl. Martens 2013:32).

6.2.5.3.Peacebuilding and Statebuilding Goals

Weitere Vorschldge fiir mogliche Ziele kamen u.a. von einer Gruppe namens ,,g7+,
bestehend aus 17 Landern in denen gewaltsame Konflikte herrschten. Die Gruppe ist
Mitglied des Dialogprozesses ,New Deal for Peace. Sie schlugen funf Peacebuilding and
Statebuilding Goals‘ (PSG) vor. Dabei gehen die Ziele Uber den Titel der Initiative

hinaus.

Legitime Politik — inklusive politische Vereinbarung und Konfliktlésung

Sicherheit — Sicherheit von Personen schaffen und stérken

Gerechtigkeit. - Zugang zu Rechtswegen verbessern und Ungerechtigkeit angehen,
Wirtschaftliche Grundlagen — Arbeitsplatze schaffen und die Lebensgrundlage verbessern.

Einnahmen und Dienstleistungen — Offentliche Einnahmen verwalten und Kapazitaten fiir
verantwortliche und gerechte Bereitstellung von Dienstleistungen fordern

(Martens 2013:34)
Die Ziele wurden sehr allgemein formuliert und waren dadurch schwer zu
operationalisieren. Mit dem Fokus auf das Thema Sicherheit und Friede wurde die
allgemeine Diskussion, ob diese Themen (uberhaupt Teil der Entwicklungsziele sein
sollten, nur gestreift. Die vielleicht heikelsten Punkte dieser kontroversen Diskussion,
Abristung und Rdstungskontrolle, wurden aber selbst bei den PSGs nicht thematisiert
(vgl. Martens 2013:34).
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6.2.6. Schwierigkeiten im SDG Prozess

Die groRte Herausforderung in der Post-2015 Entwicklungsagenda war die
Zusammenfihrung der Entwicklungs- und Umweltagenden in einen gemeinsamen
Prozess. Dabei ging es auch um grundlegende Fragen von Entwicklung und
Verantwortung. Es bestand einerseits Konsens darliber, dass die neuen
Nachhaltigkeitsziele fir alle gelten sollen. Auf der anderen Seite der Debatte stand jedoch
der Fokus der MDGs, die extreme Armut in den Entwicklungslandern zu bekampfen.
Diese beiden Themen, die den jeweils beteiligten Akteuren unterschiedliche Aufgaben,
Rollen und Verantwortlichkeiten zusprechen, lieen sich nur schwer zusammenfiigen
(vgl. Martens 2013:27). Laut Martens ging es bei dieser Zusammenfuhrung nicht nur um
,»das effiziente Management zwischenstaatlicher Verhandlungsprozesse* (ebd.). Es ging
letztlich darum, ob die Zweiteilung der Welt in Entwicklungs- und Industrielander auch
in der Post-2015 Entwicklungsagenda weiterbestehen sollte und damit das Verstandnis,
dass Entwicklung etwas ist, das sich nur in Entwicklungslandern abspielt und den Norden
nicht direkt betrifft (vgl. ebd.) Damit spricht Martens die auch von Bruns und Post-
Development Kritikern geforderte Notwendigkeit an, unser Verstandnis von
Entwicklung zu reflektieren und Entwicklung neu zu definieren. Denn die
unterschiedlichen Vorstellungen von Entwicklung in der Post-2015 Entwicklungsagenda
fuhrten zu Schwierigkeiten im Prozess (vgl. Martens 2013:27; Bruns 2015:28; Ziai
2012:41.).

Kurz anzumerken ist an dieser Stelle, dass es mit der Post-2015 Entwicklungsagenda zu
einer Verschiebung des sich auf das Individuum beziehende, die Armut bekampfende
Entwicklungsparadigmas der MDGs hin zu einem u.a. auch globalen, 6kologischeren
Verstandnis von Entwicklung kam. Bruns nennt dies einen ,,paradigmatischen Shift weg
von der Ebene des Individuums hin zur Ebene der globalen Strukturpolitik® (Bruns
2015:28). Eben dieser macht es notwendig, sich auch gegenwartig zu Uberlegen, was
Entwicklung grundséatzlich bedeutet. Die Normen, auf denen unser Verstandnis von
Entwicklung beruhen und nach denen Entwicklung gemessen wird, sind dabei weiterhin
eurozentristisch. Diese Veranderung wird nicht von allen Landern befurwortet, wie die
Kritik Indiens an der Universalitit der globalen Nachhaltigkeitsziele zeigt (vgl.
ebd.:27ff.). Andere Entwicklungslander argumentierten, dass diese ein Recht auf
Entwicklung hatten und dieses nur durch Wirtschaftswachstum und billige
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Energiegewinnung umgesetzt werden konnte (vgl. Obrovsky/Trimmel 2014:16). Fir
manche Lander waren Okologische Themen daher zweitrangig. Zuerst missten die
klassischen Entwicklungsthemen, wie sie in den MDGs erfasst sind, erreicht werden.
Erst, wenn diese Entwicklungsziele umgesetzt seinen, kénnen sie sich gemeinsam mit
dem Norden 6kologischen Zielen widmen. Bruns spricht davon, dass der Begriff ,,Eine
Welt“ in diesem Zusammenhang als Propaganda bezeichnet werden kann:

... es ist nicht anzunehmen, dass es sie [die eine Welt] irgendwann geben kénnte — sondern es

gibt, vereinfacht gesagt, eine Welt, die sich Sorgen um die Umwelt, im ihre Ressourcen und

das Klima macht, und es gibt eine Welt, sie sich Sorgen um das nackte Uberleben macht. ...

Wir leben auf einem Planeten mit hochst unterschiedlichsten Bedirfnissen und Interessen.

Die Disparitdt zwischen der quantitativen Bedeutung der exkludierten Welt und den

politischen Einflussmoglichkeiten am internationalen SDG- Verhandlungstisch ist jedenfalls

enorm. Dieser Konflikt, der sich hierin zeigt, ist nicht durch mehr Koharenz, mehr

Nachhaltigkeit oder die Erhéhung der ODA- Quoten aufldsbar, er ist ein grundsatzlicher
(Bruns 2015:30).

Wie die globalen Ziele von den einzelnen Léndern gewichtet werden, basiert auf ihren
nationalen Werte und Normen. Im Sinne des gegenseitigen Respekts und der Fairness,
durften eigene Normen und Wertvorstellungen nicht tber die anderen Lander gestellt
werden. Internationale Entscheidungen konnen daher nicht auf rein westlichen,

,christlichen*? Werten basieren, schreibt Bruns (vgl. Bruns 2015:31).

6.3. Ergebnisse und ihre Bewertung
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Abbildung 1Bundeskanzleramt (0.J.) Ziele flr nachhaltige Entwicklung

12 ,,Christlich“ wird von Bruns nicht naher definiert, aber sehr wohl auch unter Anfithrungszeichen gesetzt
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Mit der Agenda 2030 wurden im September 2015 auch die 17 SDGs sowie ihre
Unterziele beschlossen. Aus der Praambel geht folgende Hauptaufgabe der Agenda 2030
hervor:
Sie sollen auf den Millenniums-Entwicklungszielen aufbauen und vollenden, was diese nicht
erreicht haben. Sie sind darauf gerichtet, die Menschenrechte fiir alle zu verwirklichen und
Geschlechtergleichstellung und die Selbstbestimmung aller Frauen und Médchen zu erreichen.
Sie sind integriert und unteilbar und tragen in ausgewogener Weise den drei Dimensionen der

nachhaltigen Entwicklung Rechnung: der wirtschaftlichen, der sozialen und der 6kologischen
Dimension (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:1f.).

Neben der Prdaambel enthdlt das Dokument noch die Erkldrung der Staats- und
Regierungschefs, Ziele und Zielvorgaben fir nachhaltige Entwicklung, ein Kapitel zum
Thema Umsetzungsmittel und globale Partnerschaft und eines zur Weiterverfolgung und

Uberpriifung der Ziele (vgl. UN Generalversammlung 2015).

Dass man sich im Rahmen dieses komplexen, vielschichtigen Prozesses auf einen
Kompromiss der 193 Mitgliedsstaaten mit all ihren unterschiedlichen Prioritaten,
Positionen und Interessen einigen konnte, gilt an sich schon als bemerkenswert (vgl.
Martens/Obenland 2015:13).

Abgesehen davon ist die vielleicht groRte Errungenschaft der SDGs die Universalitat
ihrer Ziele. Diese gelten, im Vergleich zu den MDGs, sowohl fiir den Norden als auch fir
den Suden. Damit konnte der grofle Paradigmenwechsel zumindest insofern erreicht
werden, als zur Erreichung eines zukunftsgerechten  Gesellschafts- und
Wirtschaftssystems sowohl der Norden als auch der Suden ihren Teil beitragen missten.
Damit wurden quasi alle Lander zu ,Entwicklungsldndern® erklart (vgl. Blickling 2016:
24f.; Langthaler 2015:7; Martens/Obenland 2015:9ff.).

Thematisch sind die SDGs weit differenzierter, ambitionierter und breiter aufgestellt als
die MDGs. Immerhin haben sie auch mehr als doppelt so viele Ziele und eine grol3e
Anzahl an Unterzielen. Darin werden nicht nur Unterziele definiert, sondern auch, was
zur Erreichung der Ziele notwendig ist. Dies stellt einen klaren Fortschritt zu den MDGs
dar (vgl. Martens/Obenland 2015:15f.). Die Unterziele wurden dabei in zwei Teile geteilt,
einerseits die konkreten Unterziele, die mit Ziffern gekennzeichnet wurden, und die mit
zusétzlichen Buchstaben markierten Unterzielen, die ,Means of implementation® — die auf
Strukturen hinweisen, die gegeben sein mussen oder geschaffen werden mussen, um das

Ziel zu erreichen (vgl. Blickling 2016: 24). Ziel Nummer 17 sowie das Kapitel der
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Agenda 2030 zu den Umsetzungsmitteln und der globalen Partnerschaft befassen sich
ebenfalls konkret mit den notwendigen Mitteln zur Umsetzung der Ziele (vgl.
Martens/Obenland 2015:15f.). Dieses war ein besonders sensibles Thema vieler L&nder,
da diese eine ,,Uberwachung von auBlen und Verankerung verbindlicher
Rechenschaftspflichten als Eingriff in die inneren Angelegenheiten und ihre nationale
Souverinitit auffassten* (ebd.:17). Dennoch konnte man sich auf einen dreistufigen

Uberpriifungsrahmen einigen (vgl. ebd.).

Durch das breite Themenspektrum gelang es, sowohl das Thema Wirtschaft als auch
Governance- und Umweltfragen in einer gemeinsamen Agenda zu vereinen. Im Vergleich
zu den MDGs sind in den SDGs ¢kologische Ziele mehrmals vertreten. Damit gelang ein
Schulterschluss zwischen den Themen Nachhaltigkeit und Entwicklung (vgl.
Langthaler 2015b:7).

Doch es gibt auch Kritik an den SDGs. So wird zum Beispiel kritisiert, dass die hohe
Anzahl an Zielen die Verbindlichkeit schwéchen kénnte (vgl. Blickling 2016: 24). Auch
ist fraglich, wie ernst die formulierten Ambitionen der Agenda 2030 wirklich genommen
werden. Zum einen, weil schon die Unterziele in Bezug auf Gerechtigkeit und Gleichheit
weit weniger ambitioniert sind als die 17 Hauptziele (vgl. Langthaler 2015b:6). Zum
anderen, da die Erfahrungen aus den MDGs zeigten, wie schwer es ist, so hoch gesteckte
Ziele zu erreichen. Selbst die UNESCO &uRert sich kritisch ber die, ihrer Meinung nach
unrealistische Ziele (vgl. UNESCO 2015). Auch Christoph Wulf, Vizepréasident der
deutschen UNESCO Kommission, glaubt nicht, dass sich die SDGs bzw. konkret das
SDG4 - die Bildungsagenda 2030, erreichen lassen. Seinem Verstandnis nach ist die
Vision der neuen Bildungsagenda eine ,,gro3e Erzéhlung®, ganz im Sinne Jean-Francois
Lyotards. Es ist die Aufgabe der Erzéhlung ,,dariiber hinweg zu tduschen, dass die mit ihr
bezeichneten Sachverhalte prinzipiell nicht realisierbar sind“ (Wulf 2016:300). Bedenkt
man die Widerspriiche, die den SDGs innewohnen, so scheint Wulfs Kritik berechtigt.
Denn am Wachstumsparadigma wurde weiter festgehalten:

Wir sind auflerdem entschlossen, die Bedingungen fir ein nachhaltiges, inklusives und

dauerhaftes Wirtschaftswachstum, geteilten Wohlstand und menschenwdirdige Arbeit flr alle

zu schaffen, unter Berlcksichtigung der unterschiedlichen Entwicklungsstufen und
Kapazitaten der einzelnen Lander (UN Generalversammlung 2015).

Den Widerspruch zwischen unendlichem Wirtschaftswachstum, menschenwirdiger

Arbeit und den endenden nattrlichen Ressourcen blendet die Agenda 2030 aus (vgl.
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Lewin 2015). Dass dauerhaftes Wirtschaftswachstum schwer mit den Umweltzielen
vereinbar ist, liegt auf der Hand (vgl. Martens/Obenland 2015:13). ,,.Die Entwicklung
einer Vision und eines Aktionsprogrammes ist eine Sache, deren Realisierung eine andere,

die neue umfassende Schwierigkeiten mit sich bringt* (Wulf 2016:300).

Als grolRe Errungenschaft der SDGs gilt die Universalitat der Ziele. Gleichzeitig kdnnte
sie die Konvergenz globaler Politiken jedoch fordern. Dies birgt die Gefahr, dass
Konzepte unhinterfragt fir andere L&nder Ubernommen werden, ohne den jeweiligen
Kontext zu bertcksichtigen. Damit konnten u.a. lokales Wissen und die kulturelle

Diversitat verloren gehen.

6.3.1. Die Bildungsagenda 2030

UNESCO und UNICEF — der ,United Nations International Children's Emergency Fund *
galten in der Post-2015 Entwicklungsagenda als Experten fir den Bildungsbereich,
berieten die OWG und gaben theoretische Inputs zu Bildungsthemen (vgl. Sachs- Israel
2016:270f.). Der Konsultationsprozess zu diesem Themenbereich wurde von der
UNESCO und anderen EFA-Partnern unterstitzt und vom EFA-Steering Commitee
geleitet, welches wiederum durch die UNESCO einberufen wurde (Deutsche UNESCO-
Kommission 2016:17).

Parallel zur Post-2015 Entwicklungsagenda arbeitete die UNESCO gemeinsam mit
anderen EFA-Partnern, allen voran der UNICEF, an der Entwicklung einer ,,Post-2015
Bildungsagenda — Bildung 2030“ (Sachs-Israel 2016:271). Dieser Prozess war eng
verbunden mit der Post-2015 Entwicklungsagenda der Vereinten Nationen. Ziel war es,
eine universelle, relevante, neue Bildungsagenda zu entwickeln, die sowohl die nicht
erflllten Ziele des EFA-Aktionsprogramms und der MDGs, als auch die neuen, aktuellen
Bildungsherausforderungen mit einbeziehen wiirde. Ein erster Schritt dazu wurde 2012

mit dem Beginn der EFA- und NGO-Konsultationen getétigt (vgl. ebd.)

Die neue Bildungsagenda sollte an den Erfahrungen aus dem EFA-Aktionsprogramm
anknlpfen. Dazu bedurfte es zunédchst einer Analyse der vorangegangenen Jahre,
wahrend derer an der Umsetzung der EFA-Ziele gearbeitet wurde. Im Anschluss an das
,Global Education for ALL Meeting® (GEM) im November 2012 wurden 131

entsprechende nationale und sechs regionale Berichte veroffentlicht (vgl. ebd.:272).
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Hohepunkt des Konsultationsprozesses zum Thema Bildung in der Post-2015
Entwicklungsagenda war das , Global Meeting of the Thematic Consultation on Education
in the Post-2015 Development Agend‘ in Dakar im Mérz 2013 (UNICEF 2013:7). Die
Empfehlungen dieses Treffens flossen in die Arbeit des High Level Panels of Eminent
Persons ein. Im Konsultationsprozess war Bildungsgerechtigkeit zwar Thema, der
Bericht des Panels vom Mai 2013 empfahl schlie8lich jedoch als Bildungsziel ,,provide
quality Education and Life Long Learning* (Vereinte Nationen 2013:16). Gerechtigkeit
(,,equitable*) kam in diesem Vorschlag nicht mehr vor. Damit reicht das Ziel des Panels
sowohl weniger weit als der Vorschlag aus dem Konsultationsprozess als auch als die
EFA-Ziele. Es umfasst aber zumindest mehr als die MDGs (vgl. Sachs-Israel 2016:270f. ).

Im November 2013 legte die UNESCO wahrend ihrer 37. Sitzung in Paris ein ,Concept
Note on the Post-2015 Education Agenda‘ vor. Darin présentierte sie ihre Position,
basierend auf ihren Erfahrungen aus dem EFA-Prozess und den Ergebnissen der
Konsultationen aus der Post-2015-Entwicklungsagenda. Sie betonte darin u.a. ihre
grundlegenden Prinzipien, allen voran das Recht auf Bildung und zeigte Notwendigkeiten
fiir die Bildungsagenda auf. Des Weiteren schlug sie ,,Ensure equitable quality education
and lifelong learning for all by 2030 als umfassendes Bildungsziel vor und wies auf fiinf
weitere mdogliche Unterziele hin (UNESCO 2013:7f.). Die Generalversammlung der
UNESCO erteilte dieser im Rahmen der Sitzung das Mandat, weiterhin am
Konsultationsprozess zu arbeiten, an der Entwicklung der Ziele mitzuwirken und den
Aktionsrahmen Bildung 2030 zu entwickeln (vgl. UNESCO 2013:7ff.; Sachs-Isreal
2016:273).

Die Beteiligung der Zivilgesellschaft war wesentlich fur den Entstehungsprozess der
neuen Bildungsagenda. Im Mai 2014, beim siebten Treffen der ,Collective Consultation
of NGOs on Education for all‘, verabschiedeten die NGOs eine Deklaration, in der sie
sich fur die Weiterflhrung eines neu belebten, revitalisierten EFA-Aktionsprogramms bis
2030 aussprachen (vgl. Sachs-Israel 2016:273).

Das EFA-Steering Commitee legte dem ,Global Education for All Meeting* (GEM) 2014
im Oman ein ,Joint Proposal of the EFA-Steering Commitee on Education Post-
2015° vor, das sieben mdogliche Unterziele enthielt (ebd.:274f.). Das Ergebnis des
Treffens war das ,Muskat Agreement‘. Aus diesem ging eine sehr umfassende,

ambitionierte Vision der neuen Bildungsagenda sowie ein VVorschlag fiir ein Bildungsziel
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und sieben Unterziele hervor: ,,Ensure equitable and inclusive quality education and
lifelong learning for all by 2030” (UNESCO 2014:3).

Das ,Muskat Agreement’ gilt heute als wichtiger Meilenstein am Weg zur
Bildungsagenda 2030. Seine Ergebnisse flossen in die Arbeit der OWG ein, die
schlieRlich die konkreten Vorschldge fur die neuen Nachhaltigkeitsziele ausarbeitete.
Damit trug das ,Muskat Agreement ‘ zur Formulierung des SDG4, seinen Unterzielen und
Implementierungsmechanismen bei. Im Vergleich zu vorherigen Versionen des
Bildungsziels der SDGs waren die nun vorgebrachten OWG Ziele mehr an die

Vorschldge aus der ,Bildungscommunity‘ angeglichen (Sachs-Israel 2016:274f.).

Noch wahrend der weiteren internationalen Verhandlungen zwischen Janner und Juli
2015 konnten UNESCO, UNICEF und das EFA-Steering Commitee Inputs zu den
Diskussionen und theoretische Expertise beitragen, womit SDG4 noch weiter an das
,Muskat Agreement‘ angepasst werden konnte (vgl. Deutsche UNESCO-Kommission
2016:17; Sachs-Israel 2016:274f.).

Der Gipfel der Post-2015 Bildungsagenda war das Weltbildungsforum (WEF) in
Incheon, Korea, im Mai 2015. Dieses wurde vom UNDP, UNFPA, UNICEF, UNECO,

UNWOMAN und der Weltbank organisiert (vgl. ebd.:275).
Die Incheon-Erklarung stellt die Verpflichtung der Bildungsgemeinschaft zu ,,Bildung
2030 und zur Agenda 2030 fiir nachhaltige Entwicklung dar und erkennt die wichtige Rolle

von Bildung als eine der wichtigsten Triebkréafte von Entwicklung an (Deutsche UNESCO-
Kommission 2016).

Das iibergeordnete Ziel der Erkldrung lautete, ,,bis 2030 fiir alle Menschen inklusive,
chancengerechte und hochwertige Bildung sicher[zu]stellen sowie Mdglichkeiten zum
lebenslangen Lernen [zu] fordern® (Deutsche UNESCO-Kommission 2016:21). Dem
zugrunde liegt ein humanistisches Verstandnis von Entwicklung und Erziehung, das
u.a. auf der Wirde des Menschen und den Menschenrechten basiert. Bildung wird in der
Erklarung als offentliches Gut und Menschenrecht verstanden (vgl. Wulf 2015:299).

Des Weiteren wurde beim WEF der Aktionsrahmen Bildung 2030 diskutiert und
festgelegt. VVerabschiedet wurde dieser eine Sitzung spater am Rande der 38. Sitzung der
UNESCO Generalkonferenz im November 2015 (deutsche UNESCO Kommission
2016:3ff.). Mit dem  Aktionsrahmen  soll  die  Entschlossenheit  der
,Bildungscommunity‘ zur Umsetzung der neuen Bildungsagenda verdeutlicht werden (vgl.
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Sachs-Israel 2016:275). Er zeigt Umsetzungsmoglichkeiten fur die Praxis auf nationaler,
regionaler und globaler Ebene und Strategien, wie die Mitgliedssaaten SDG4 und seine
Unterziele erreichen konnen (vgl. deutsche UNESCO Kommission 2016:18). Der
Aktionsrahmen gibt dabei mitunter bereits sehr konkrete Umsetzungsvorschlage wie z.B.
die Einfuhrung einer neunjahrigen Schulpflicht, wéhrend der kostenloser, qualitativer
Unterricht stattfinden soll (vgl. Wulf 2015:299; UNESCO 2017b).

Die Steuerungsgruppe Bildung 2030, das ,Education 2030 Steering Commitee‘, wird
bei der Koordinierung der neuen Agenda eine zentrale Rolle spielen. Es setzt sich
zusammen aus Vertreterlnnen von multilateralen Organisationen wie der Weltbank, der
OECD, der UNICEF, der UNESO, den UN Mitgliedsldndern, GPE, NGOs, regionalen
sowie Lehrerinnenorganisationen. (vgl. Langthaler 2015b:12, deutsche UNESCO
Kommission 2016:46).

Mit der Verabschiedung des Aktionsrahmens Bildung 2030 im November 2015 endete
die Post-2015 Bildungsagenda. Der Aktionsrahmen und die thematischen Indikatoren
gelten laut Sachs-Israel als grof3er Vorteil der SDGs. Beides soll den Landern bei der
Umsetzung von SDG4 helfen (vgl. Sachs-Israel 2016:282).

6.3.2. Bildung in den SDGs

Laut UNESCO steht Bildung im Mittelpunkt der SDGs und ist fir die Umsetzung der 17
Ziele essenziell (vgl. UNESCO 2017b: 5).
Die in Ziel 4 enthaltene erneuerte Bildungsagenda ist umfassend, ganzheitlich, ehrgeizig,
richtungsweisend und universell. Sie ist inspiriert durch die Vision einer Bildung, die das
Leben der Einzelnen, der Gemeinschaften und Gesellschaften verédndert und dabei niemanden
zuriicklasst. Die Agenda ist rechtebasiert und inspiriert durch eine humanistische Vision von
Bildung und Entwicklung, die aufbaut auf den Prinzipien von Menschenrechten und -wirde,

sozialer Gerechtigkeit, Frieden, Inklusion und Schutz, kultureller, sprachlicher und ethnischer
Vielfalt sowie gemeinsamer Verantwortung und Verantwortlichkeit (UNESCO 2017b:5).

Die neue holistische, ambitionierte Bildungsagenda ,SDG4-Education 2030° greift weiter
als noch MDG2 oder das EFA-Aktionsprogramm. Bildung bekam mit SDG4 wie schon in
den MDGs ein eigenes Bildungsziel mit sieben Unterzielen. Seine Indikatoren folgten im
Maérz 2016 und wurden seitdem laufend adaptiert (vgl. Statistical Commission of the UN

Economic and Social Council 2016):
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Ziel 4. Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewahrleisten und
Moglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle fordern” (Generalversammlung der Vereinten
Nationen 2015:39).

4.1 Bis 2030 sicherstellen, dass alle Méadchen und Jungen gleichberechtigt eine kostenlose
und hochwertige Grund- und Sekundarschulbildung abschlieRen, die zu brauchbaren und
effektiven Lernergebnissen fithrt* (ebd).

Indikator: ,,4.1.1 Proportion of children and young people (a) in grades 2/3; (b) at the end of
primary; and (c) at the end of lower secondary achieving at least a minimum proficiency level
in (i) reading and (ii) mathematics, by sex“ (ebd. 2018:21)

4.2 Bis 2030 sicherstellen, dass alle Méadchen und Jungen Zugang zu hochwertiger
frihkindlicher Erziehung, Betreuung und Vorschulbildung erhalten, damit sie auf die
Grundschule vorbereitet sind* (ebd. 2015:39).

Indikator ,,4.2.1 Proportion of children under 5 years of age who are developmentally on
track in health, learning and psychosocial well-being, by sex

Indikator ,,4.2.2 Participation rate in organized learning (one year before the official primary
entry age), by sex“ (ebd. 2018:21)

»4.3 Bis 2030 den gleichberechtigten Zugang aller Frauen und Ménner zu einer
erschwinglichen und hochwertigen fachlichen, beruflichen und tertidren Bildung
einschlieBlich universitarer Bildung gewahrleisten* (ebd. 2015:39).

Indiktor ,,4.3.1 Participation rate of youth and adults in formal and non-formal education and
training in the previous 12 months, by sex* (ebd. 2018:21)

4.4 Bis 2030 die Zahl der Jugendlichen und Erwachsenen wesentlich erhohen, die {iber die
entsprechenden Qualifikationen einschlieBlich fachlicher und beruflicher Qualifikationen fiir
eine Beschiftigung, eine menschenwiirdige Arbeit und Unternehmertum verfiigen* (ebd.
2015:39).

Indikator ,,4.4.1 Proportion of youth and adults with information and communications
technology (ICT) skills, by type of skill* (ebd. 2018:21)

4.5 Bis 2030 geschlechtsspezifische Disparitdten in der Bildung beseitigen und den gleich-
berechtigen Zugang der Schwachen in der Gesellschaft, namentlich von Menschen mit
Behinderungen, Angehorigen indigener Volker und Kindern in prekdren Situationen, zu allen
Bildungs-und Ausbildungsebenen gewihrleisten* (ebd. 2015:39).

Indikator ,,4.5.1 Parity indices (female/male, rural/urban, bottom/top wealth quintile and
others such as disability status, indigenous peoples and conflict-affected, as data become
available) for all education indicators on this list that can be disaggregated (ebd. 2018:21)

,,4.6 Bis 2030 sicherstellen, dass alle Jugendlichen und ein erheblicher Anteil der médnnlichen
und weiblichen Erwachsenen lesen, schreiben und rechnen lernen* (ebd. 2015:39).

Indikator ,,4.6.1 Proportion of population in a given age group achieving at least a fixed level
of proficiency in functional (a) literacy and (b) numeracy skills, by sex (ebd. 2018:21)

4.7 Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und
Qualifikationen zur Foérderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch
Bildung fur nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte,
Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit,
Welthiirgerschaft und die Wertschatzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu
nachhaltiger Entwicklung® (ebd. 2015:39).

Indikator ,4.7.1 Extent to which (i) global citizenship education and (ii) education for
sustainable development, including gender equality and human rights, are mainstreamed at all
levels in (a) national education policies; (b) curricula; (c) teacher education; and (d) student
assessment™ (ebd. 2018:21)
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»4.a Bildungseinrichtungen bauen und ausbauen, die kinder-, behinderten- und
geschlechtergerecht sind und eine sichere, gewaltfreie, inklusive und effektive
Lernumgebung fiir alle bieten“ (ebd. 2015:39).

Indikator ,.4.a.1 Proportion of schools with access to (a) electricity; (b) the Internet for
pedagogical purposes; (c) computers for pedagogical purposes; (d) adapted infrastructure and
materials for students with disabilities; (e) basic drinking water; () single-sex basic sanitation
facilities; and (g) basic handwashing facilities (as per the WASH indicator definitions)* (ebd
2018:21)

sA4.b Bis 2020 weltweit die Zahl der verfligbaren Stipendien fiir Entwicklungslénder,
insbesondere firr die am wenigsten entwickelten Lander, die kleinen Inselentwicklungslander
und die afrikanischen L&nder, zum Besuch einer Hochschule, einschlieRlich zur
Berufshildung und zu Informations- und Kommunikationstechnik-, Technik-, Ingenieurs- und
Wissenschaftsprogrammen, in entwickelten Landern und in anderen Entwicklungslandern
wesentlich erhéhen* (ebd. 2015:39).

Indikator ,,4.b.1 Volume of official development assistance flows for scholarships by sector
and type of study* (ebd. 2018:21)

,4.c Bis 2030 das Angebot an qualifizierten Lehrkraften unter anderem durch internationale
Zusammenarbeit im Bereich der Lehrerausbildung in den Entwicklungslandern und
insbesondere in  den am  wenigsten entwickelten L&ndern und  Kkleinen
Inselentwicklungslindern wesentlich erhéhen® (ebd. 2015:39)

Indikator ,,4.c.1 Proportion of teachers in: (a) pre-primary; (b) primary; (c) lower secondary;
and (d) upper secondary education who have received at least the minimum organized teacher
training (e.g. pedagogical training) pre-service or in-service required for teaching at the
relevant level in a given country* (ebd. 2018:21)

Bildung hat mit Ziel Nummer vier nicht nur wieder ein eigenes Ziel und dazu sieben
Unterziele erhalten, sondern kommt auch in finf Unterzielen einiger anderer SDGs vor
(vgl. UNESCO 2016:1):

SDG 3 ,Ein gesundes Leben fiir alle Menschen jeden Alters gewahrleisten und ihr
Wohlergehen fordern (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:17)

Relevantes Unterziel: SDG ,,3.7 Bis 2030 den allgemeinen Zugang zu sexual- und
reproduktionsmedizinischer Versorgung, einschliellich Familienplanung, Information und
Aufklarung, und die Einbeziehung der reproduktiven Gesundheit in nationale Strategien und
Programme gewéhrleisten* (ebd. 17)

SDG 5 ,Geschlechtergleichstellung erreichen und alle Frauen und Madchen zur
Selbstbestimmung befdhigen (ebd. 19)

SDG ,,5.6. Den allgemeinen Zugang zu sexueller und reproduktiver Gesundheit und
reproduktiven Rechten gewéhrleisten, wie im Einklang mit dem Aktionsprogramm der
Internationalen Konferenz (ber Bevdlkerung und Entwicklung, der Aktionsplattform von
Beijing und den Ergebnisdokumenten ihrer Uberpriifungskonferenzen vereinbart“ (ebd. 19)

Relevanter Indikator: ,,Number of countries with laws and regulations that guarantee full and
equal access to women and men aged 15 years and older to sexual and reproductive health
care, information and education® (ebd. 2018:6)

SDG 8 ,Dauerhaftes, inklusives und nachhaltiges Wirtschaftswachstum, produktive
Vollbeschéftigung und menschenwiirdige Arbeit fiir alle fordern (ebd. 2015:38)

Relevantes Unterziel: ,,8.6 Bis 2020 den Anteil junger Menschen, die ohne Beschaftigung
sind und keine Schul-oder Berufsausbildung durchlaufen, erheblich verringern” (ebd. 21)

SDG 12 ,,Nachhaltige Konsum- und Produktionsmuster sicherstellen* (ebd. 24)
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Relevantes Unterziel: ,,12.8 Bis 2030 sicherstellen, dass die Menschen uberall Uber
einschldgige Informationen und das Bewusstsein fiir nachhaltige Entwicklung und eine
Lebensweise in Harmonie mit der Natur verfiigen® (ebd. 24)

SDG 13 ,,Umgehend MaBinahmen zur Bekdmpfung des Klimawandels und seiner
Auswirkungen ergreifen (ebd.)

Relevantes Unterziel: ,,13.3 Die Aufklarung und Sensibilisierung sowie die personellen und
institutionellen Kapazitdten im Bereich der Abschwéchung des Klimawandels, der
Klimaanpassung, der Reduzierung der Klimaauswirkungen sowie der Frithwarnung
verbessern® (ebd.25)

Die Deutsche UNESCO Kommission versucht sogar allen 17 Zielen eine Beziehung zu
Bildung zuzuschreiben (vgl. UNESCO o0.J.a).

Bildung ist vor allem Mittel zur Aufklarung, Information und Sensibilisierung im Bezug
auf Reproduktions- und Sexualmedizin (Ziel 3.7 und 5.6), im Bereich der Klimabildung
(Ziel 13.3) und nachhaltiger Entwicklung (Ziel 12.8). Des Weiteren sollen junge
Menschen Beschaftigung finden und eine Schul- und Berufsausbildung erfahren, um Ziel
Nummer acht ,,gute Arbeit und Wirtschaftswachstum® zu erreichen (Ziel 8.6) (vgl.
UNESCO 2016:2; UNESCO 2017b).

Die Funktion von Bildung reicht demnach weit tGiber das eigentliche Bildungsziel hinaus.
Sie ist auch fur andere Bereiche essenziell. Indem Bildung fiir viele Sektoren eine
wichtige Funktion Gbernimmt, geht jedoch die Sensibilitat fur die moglichen schadlichen
Auswirkungen von Bildung verloren, wie die Verstarkung von Diskriminierungen,
Konflikten und Ungleichheiten (vgl. Langthaler 2015b:13).

Sowohl im Umfang, der ,.geografischen Reichweite* als auch in der ,,politischen
Schwerpunktsetzung® unterscheidet sich die Bildungsagenda in den SDGs sowohl vom
Bildungs-MDG als auch vom EFA Aktionsprogramm (vgl. UNESCO 2016:4, Sachs-
Israel 2016:278).

Strategien zur Umsetzung lassen sich im ,Aktionsrahmen zur Bildungsagenda 2030¢ —
,Education 2030 Framework for Action‘ finden, der auf der Incheon-Erklarung aufbaut.
Dieser umfasst zuerst die Vision hinter Ziel Nummer vier, beschreibt anschlieRend das
Ziel sowie seine Unterziele und stellt schlieRlich Implementierungsmechanismen vor
(vgl. Langthaler 2015b:12 UNESCO 2016:10; UNESCO 2017a; UNESCO 2017b).

Die Verantwortung fir die Umsetzung der Ziele liegt bei den nationalen Regierungen.

Das globale SDG4 soll in die nationalen BildungsmaRnahmen integriert werden. Durch
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nationale Zwischenziele soll die mangelnde Rechenschaftspflicht bzgl. der SDGs
ausgeglichen werden. Wesentlich ist dabei, dass die Ziele Teil der schon bestehenden
Bildungsprozesse, -politiken, und -planungen sind und keine parallelen Plane entstehen.
Die Integration in bestehende nationale Strukturen ist zentral fur die Umsetzung der
SDGs. Gleichzeitig sollen nationale Bildungspolitiken sich am SDG4 ausrichten.
Mainstreaming, sprich die Integration von SDG4 in alle Bereiche der nationalen
Politiken, sollte das Ziel sein (vgl. Sachs-Israel 2016:278, UNESCO 2016:11f.).

Die UNESCO berief eine ,Steuerungsgruppe Bildungsagenda 2030° - das ,SDGA4-
Education 2030 Steering Commitee * ein.
Das Hauptziel der Steuerungsgruppe ist es, strategische Orientierung zu bieten, Fortschritte
anhand des UNESCO-Welthildungsberichts zu Uberprifen, der Bildungsgemeinschaft
Handlungsfelder zur Umsetzung der Bildungsagenda zu unterbreiten, sich fur adéaquate

Finanzierung einzusetzen, diese zu tUberwachen und die Koordinierung des Vorgehens der
Partner voranzutreiben (UNESCO 2016:15).

Wie sich noch im Laufe dieser Arbeit zeigen wird, hat sich der erhoffte
Paradigmenwechsel in der BZA mit SDG4 nicht eingestellt. Viel mehr folgt das Ziel dem
humankapitalistischen Verstandnis von Bildung in der EZA. Es besteht die Gefahr,
dass in Zukunft Bildungskonzepte nur mehr rein funktionalistisch und instrumentell sein
konnten (vgl. Langthaler 2015b:13). Langthaler fasst die Vorziige sowie die

Versaumnisse von SDG4 wie folgt zusammen:

Vorzlge

Ausweitung der Bildungsagenda auf die VVorschul-, Primar- und Sekundarstufe

Fokus auf Bildungsgerechtigkeit und Qualitat

Neuer Bezugsrahmen: Lernergebnisse anstelle von Einschulungsraten

Mehrfache Erwéhnung beruflicher Bildung und Skills Development in den Unterzielen, somit
hoherer Stellenwert als in den EFA-Zielen

Mehrfache Erwéhnung héherer Bildung, somit hoherer Stellenwert als in den EFA-Zielen

Konzeptionelle Ausweitung von Bildung tber ékonomische Funktion hinaus: Bildung fir
nachhaltige Entwicklung, Menschenrechte, Geschlechtergerechtigkeit, Frieden, ,,global
citizenship* und kulturelle Diversitat

Erwdhnung von addquaten Bildungseinrichtungen, MaBnahmen im Bereich héherer Bildung
zur Kapazitatsentwicklung und qualifizierte Lehrkrafte in den Umsetzungsmanahmen 4.a —
4.c
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Versaumnisse

Mangelnde Klarheit in der Formulierung, eingeschriankte Messbarkeit und ein
unausgewogenes Verhdaltnis zwischen Relevanz, Ambition und Realisierbarkeit bei manchen
Zielen, was es Entscheidungstragern leichter macht, die Ziele zu ignorieren.

Gleichheitsanspriiche nicht ausreichend deutlich formuliert; insbesondere bzgl. frihkindlicher
Entwicklung (besondere Bedeutung fur Bildungsgerechtigkeit aufgrund friihen Ausgleichs
von sozialen und kognitiven Defiziten). Fehlen von Armut als wesentlichem Faktor fir
Bildungsungleichheit

Mangelnde Beriicksichtigung von Governance-Fragen und der globalen Rahmenbedingungen

Fehlen eines Ziels fur Bildungsfinanzierung

Bislang vernachlassigte Bereiche, v.a. Alphabetisierung und Erwachsenenbildung, sind zwar
teilweise beriicksichtigt, allerdings sind die Formulierungen so undeutlich, dass eine
neuerliche Vernachlassigung in der Praxis wahrscheinlich ist.

Beflrchtung, dass berufliche Bildung trotz mehrfacher Erwédhnung nicht ausreichend
Aufmerksamkeit sowie politische, institutionelle und finanzielle Unterstltzung erhalten wird.

UmsetzungsmaBnahme 4b Stipendien: Anstelle von gleichem Zugang kann ein Ausbau von
Stipendien Ungleichheit innerhalb eines Landes verstarken und den Aufbau stabiler Systeme
hoherer Bildung in den Entwicklungslandern unterminieren

(Langthaler 2015b:11)
In SDG4 sind Bemihungen erkennbar, aus den Erfahrungen der vergangenen
Bildungsagenden zu lernen. Die Lehren, die man daraus zog, sind anhand der
Schwerpunkte von SDG4 erkennbar wie z.B. der Fokus auf Bildungsqualitdt und -
gerechtigkeit, inklusive Bildung oder die Erweiterung der Agenda uber die
Grundschulbildung hinaus. Offen bleibt allerdings die Fragen zur Rechenschaftspflicht
und der Finanzierung der neuen Bildungsagenda (vgl. Langthaler 2015b:15).

Neu an den SDGs ist auf jeden Fall die Universalitat der Ziele. Fir den Bildungsbereich
zeigt sich hier der klare Handlungsbedarf des Nordens. Denn wirklich inklusiv und
gerecht sind die Bildungssysteme hier noch nicht. Auch der Zugang zu qualitativer

Bildung fir alle ist noch nicht gegeben.

Sowohl im Norden, als auch im Suden liegt die Herausforderung bei der Umsetzung von
SDG4 nicht an der Bereitstellung von mehr Bildung, sondern in ihrer Qualitit sowie der
Art von Bildung. Nachdem SDG4 allerdings weiterhin einer funktionalistischen-,
humankapitalistischen Orthodoxie folgt, ist die Frage, ob sich hier grolRe Veranderungen
auftun werden. Ein Blick auf erfolgreiche alternative Ansatze, wie z.B. die
Bildungsreformen der lateinamerikanischen ALBA-Staaten und deren Diskussionen (ber
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die Qualitat von Bildung kénnten bereichernd wirken. Allerdings wird diesen Ansétzen
von Wissenschaft und Politik meist nur Ignoranz entgegengebracht. Die Frage nach der
Art der Bildung konnte vor dem Hintergrund einer Vielfalt an moéglichen Methoden,
Ansatzen, Erfahrungen und unter breiter Einbeziehung diverser Akteure kritisch diskutiert
werden. Stattdessen wird sie von einer funktionalistischen-, technokratischen Sichtweise
aus beantwortet, was zu einer konzeptionellen und methodischen Verengung der
Entwicklungs- und Bildungsdebatte flihrt (vgl. Langthaler 2015b:15f.; Muhr 2015).
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7. Analyse

In den vorangegangenen Kapiteln widmete sich diese Arbeit dem theoretischen Rahmen.
Dieser befasste sich mit dem Verstdndnis von Bildung und Entwicklung, sowie dem
Verhéltnis dieser beiden Begriffe im Kontext der EZA. Es konnte gezeigt werden, dass es
bereits historisch unterschiedliche Bildungsverstandnisse in der EZA gab und auch
aktuell kein homogenes Verstandnis von Bildung herrscht. Die Divergenz der
Bildungsverstandnisse der BZA wurde im weiteren Schritt anhand zweier kontrarer Pole,
dem Bildungsverstandnis der Weltbank, sowie dem Bildungsverstdndnis von Paulo
Freire, verdeutlicht. Ersteres steht dabei fiir das, in der EZA dominierende Verstandnis

von Bildung, letzteres stellt eine alternative Sichtweise auf Bildung dar.

Um den theoretischen Rahmen abzuschlieRen, widmete sich diese Arbeit im Anschluss
den Sustainable Development Goals, ihrem Entstehen, ihren Inhalten und konkret dem
Thema Bildung in den SDGs.

Das vorliegende Kapitel spannt nun den Bogen von den unterschiedlichen
Bildungsverstandnissen zum Bildungsziel SDG4, sowie finf weiteren relevanten

Unterzielen und geht der folgenden, eingangs gestellten Forschungsfrage nach:

Inwiefern spiegeln sich die Widerspriche verschiedener Bildungsverstandnisse der

Entwicklungszusammenarbeit in den Sustainable Development Goals wider?
Wie in Kapitel 2.4. bei der Auseinandersetzung mit der methodischen Herangehensweise
bereits verdeutlicht, orientiert sich diese Arbeit an der Inhaltsanalyse, wie sie
Deutschmann beschreibt. Zu diesem Zweck werden im vorliegenden Kapitel zunachst die
empirisch begrindeten Kategorien dargestellt, die zur Analyse verwendet wurden. Das
Ergebnis der Analyse wird im Anschluss dargestellt und interpretiert. Die einzelnen
Schritte des Analysevorgangs werden genau beschrieben und offengelegt, um die
Nachvollziehbarkeit zu gewahrleisten (vgl. Deutschmann 2014:101).

Ziel der Analyse ist die Strukturierung des Materials, um Elemente der kontraren
Bildungsverstandnisse in den SDGs aufzudecken. Anhand dieses VVorgehens soll sichtbar
werden, welche Verstandnisse von Bildung sich in den SDGs widerspiegeln (vgl.
Deutschmann 2014:103).
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7.1. Kategoriebildung

Durch die Auseinandersetzung mit dem empirischen Material kristallisierten sich
Kategorien heraus. Diese wurden induktiv aus dem Korpus an Basisliteratur, auf den sich
auch bereits der theoretische Rahmen dieser Arbeit bezog, ermittelt. Um Kategorien
festzulegen, die der Fragestellung dienlich sind, orientierte sich dieser Schritt an
folgender Leitfrage: Welche Merkmale stehen fiir die jeweils kontréren

Bildungsverstandnisse der BZA?

Deutschmann empfiehlt moglichst explizite Kategorien zu ermitteln und diese mittels
Zitaten zu verdeutlichen (vgl. Deutschmann 2014:101f.). In diesem Sinne lag der Fokus
vor allem auf den kontraren Merkmalen der beiden scheinbar widersprichlichen
Bildungsverstandnisse. Einige Merkmale wie das Konzept ,Lebenslangen Lernens® oder
die Frage nach der Qualitdit von Bildung, konnen mittlerweile jedoch nicht mehr
ausschlieBlich einem Bildungsverstandnis zugeordnet werden. Auch wenn hier die
Explizitdt der Kategorien nicht mehr gegeben ist, wurden diese Punkte dennoch mit
aufgenommen, um ein moglichst vollstdndiges Bild der Bildungsverstandnisse zeichnen
zu konnen. Wie sich herausstellte, wére auch das Merkmal ,,Humankapitaltheorie* des
humankapitalistisch, dominierenden Bildungsverstandnis nicht ausreichend explizit fur
die deduktive Analyse nach Deutschmann, da es sich auch in anderen Merkmalen
widerspiegelt, wie z.B. dem Bildungsoptimismus. (vgl. Langthaler 2013:1). Die
Interpretation der Ergebnisse wird sich naher mit diesen Themen auseinandersetzen.

Bei der Kategoriebildung galt es zunéchst eine grundlegende Entscheidung zu treffen
bezlglich der Auswahl des Korpus. In der EZA gibt es kein homogenes Verstandnis von
Bildung bzw. von der Wirkung und Funktion von Bildung auf Entwicklung. Im
Gegenteil, die Auffassungen koénnen sehr kontrar sein. In Kapitel 5.3. wurden diese
Unterschiede bereits ausgearbeitet. Es kristallisierten sich dabei zwei Pole heraus: zum
einen das in der EZA dominierende, humankapitalistische Bildungsverstandnis, und zum
anderen das im Vergleich dazu weit weniger einflussreiche, alternative, humanistische
Bildungsverstandnis. Die Unterkapitel zum Bildungsverstandnis der Weltbank und Freire
dienten als Beispiele dieser kontraren Verstandnisse. Diese Arbeit hat jedoch nicht zum
Ziel, eine Gegeniberstellung von Freire und der Weltbank vorzunehmen. Dennoch
flossen in die Kategoriebildung Elemente, die der Weltbank bzw. Freire zugeordnet

werden kdnnen, mitein. Die letztendlichen Kategorien beziehen sich auf die Merkmale
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der zwei kontraren Pole an Bildungsverstdndnissen, wie sie in Kapitel 5.3. bereits

beschrieben wurden:
e humankapitalistisch, dominierendes Bildungsverstandnis
e humanistisch, alternatives™ Bildungsverstandnis

Nachdem der Korpus eingegrenzt wurde, galt es anhand der Leitfrage’* die Merkmale
herauszuarbeiten, die fur die jeweiligen Bildungsverstandnisse stehen. Die dadurch
ermittelten Kategorien wurden im ndchsten Schritt zu den folgenden sechs

Themenkomplexen gebiindelt:
e der theoretische Ansatz hinter den jeweiligen Bildungsverstandnissen
e die Wirkung von Bildung auf Entwicklung nach diesem Bildungsverstandnis
e die Funktion, die Bildung laut diesem Bildungsverstandnis erftllt
e welche Rolle die Messbarkeit im entsprechenden Bildungsverstandnis spielt
e wie sich das entsprechende Bildungsverstandnis in der Praxis widerspiegelt

e weitere Strategien und Konzepte der jeweiligen Bildungsverstandnisse

13 Der Begriff ,,alternativ* bezieht sich hier auf die Alternative zum dominierenden Bildungsverstidndnis der westlichen
EZA.

14 Welche Merkmale stehen fiir die jeweils kontraren Bildungsverstandnisse der BZA?
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Themenkomplexe

Humankapitalistisch, dominierendes

Bildungsverstandnis

Humanistisch, alternatives

Bildungsverstandnis

Theoretischer
Ansatz

Wird durch die
Humankapitaltheorien
reprasentiert (vgl. . Bonal 2015;
Langthaler 2015a:34)

e Wird von der kritischen
Bildungssoziologie, der
vergleichenden
Bildungswissenschaft
oder der kritischen
Bildungstheorie (z.B.
Paulo Freire)
reprasentiert (vgl.
Langthaler 2013a:1)

e Es besteht das
Menschenrecht auf
Bildung (vgl. Langthaler
2005a:22).

Wirkung von
Bildung

Bildung ist kontextunabhéangig
und linear (vgl. Langthaler
2015a:33)

Man ist Bildung gegenlber
optimistisch eingestellt. Bildung
hat stets eine positive Wirkung
auf das Individuum und die
Gesellschatft, sie ist
positivistisch (vgl. Langthaler
2015a:34)

Bildung tragt zur Losung
samtlicher gesellschaftlicher
Probleme bei (struktureller
Funktionalismus) (vgl.
Langthaler 2015a:34)

e Bildung ist ein soziales
Verhéltnis und daher
kontextabhangig (vgl.
Langthaler 2013a:1)

¢ Bildung hat indirekte,
nicht intendierte
Wirkung auf
Entwicklung (vgl.
Langthaler 2013a:1;
Langthaler 2013b:9)

e Zweifel an der
,,bildungsoptimistischer
Vorstellung® (Langthaler
2013a:1)

e Bildung wirkt auf
gegebene Verhaltnisse
ein und wird wiederum
von ihnen geprégt. Es
herrscht ein Verhaltnis
gegenseitiger
Beeinflussung (vgl.
Langthaler 2013b:8f.)
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e Bildung ist ein zentrales
Entwicklungsinstrument (vgl.
Langthaler 2015a:34)

e Bildungsinvestitionen haben
Einfluss auf Wachstum und
Einkommen (vgl. Langthaler
2013a:1)

Bildung kann auch
negative Auswirkungen
haben (vgl. Langthaler
2013b:9, Langthaler
2015a:34)

Erweitertes Spektrum an
Auswirkungen von
Bildung (vgl. Langthaler
2015a:34, Bernhard
2008:23f.)

Relationale Wirkung von
Bildung (vgl. Langthaler
2013b:9)

Hinterfragen der Art von
Bildung: fur den
Entwicklungsprozess
,,\What education for
what development?“
(Amin 1975).

Funktion von

Bildung

e Funktionalistisches und
zweckorientiertes
Bildungsverstandnis (vgl.
Langthaler 2015a:34;
Schemmann 2007: 164)

o Qualifikationen erwerben, die
wirtschaftlich verwertbar sind
(vgl. Bonal 2015; Langthaler
2005a:6)

e Bildung ist finanzielle
Investition des Individuums und
damit etwas Privates (vgl.
Langthaler 2005a:6)

e Ausbildungsfunktion von
Bildung — Sicherstellung des
Lebensunterhalts (vgl.
Langthaler 2006:7)

Bildung hat die Aufgabe
Emanzipation,
Autonomie, und die
Fahigkeit Alternativen
zu entwickeln, zu
fordern (vgl.
Langthaler/Lichtblau
2006:7; Novy 2005a:8)

Bildung hat eine
gesellschaftliche
Bedeutung und ist ein
gesellschaftliches
Anliegen (vgl.
Langthaler 2005a:6)

Bildung ist ein
oOffentliches Gut (vgl.
Langthaler 2005a:22).

Bildung soll das
kritische Denken und
soziale Verhalten der
Menschen fordern (vgl.
Langthaler 2005a:5)
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Mittel zur Reproduktion der
bestehenden gesellschaftlichen
Strukturen (vgl. Langthaler
2006:7)

Bildung zielt auf die
Wirde des Menschen ab
(vgl. Wulf 2015:299)

Messbarkeit Quantitative Daten belegen die Lern- und
Korrelationen zwischen Erziehungsprozesse
Investitionen in Bildung und werden ganzheitlich
gesellschaftlichen Phdnomenen betrachtet, anstatt auf
(Geburtenrate, Gesundheit, messbare Ergebnisse
Wirtschaftswachstum) (vgl. abzuzielen (vgl.
Langthaler 2015a:34) Langthaler 2005a:5)
Bildungsstandards sollen Frage wer Qualitat von
Qualitat von Bildung erhdhen Bildung bzw.
und damit zu mehr Effizienz der Bildungsstandards und
Investitionen fiihren (vgl. Lehrinhalte definieren
Brandecker 2007: 25ff.; darf (vgl. Langthaler
Langthaler 2015b:13) 2015h:13)

Praxis Spiegelt sich in den Spiegelt sich z.B. in der

bildungspolitischen Strategien
der Weltbank wider (vgl. u.a.
Brandecker 2007:22.f.;
Langthaler 2005a:18;
Langthaler 2007:21;
Schemmann 2007:164World
Bank 1995:1)

Bildungspraxis Paulo
Freires wider (vgl.
Langthaler 2013a:1;
Bernhard 2008:173ff.;
Novy 2007:30).

Strategien und

Konzepte

Weltweite Wissensokonomie
erfordert ,Lebenslanges Lernen®
(vgl. Langthaler 2005a:19).

Forderung nach besserer
,,ZAusrichtung von Bildung auf
die Bedurfnisse des
Arbeitsmarktes* Langthaler
2005a:21)

,Lebenslanges Lernen’
als humanistisches
Konzept (vgl. Langthaler
2005a:19)

Inklusive Bildung (vgl.
Rambla/Langthaler
2016:9)
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7.2. Analyse von SDG4 sowie weiteren relevanten Unterzielen und Indikatoren

Nachdem Kategorien aus dem Korpus der Basisliteratur ermittelt und zu
Themenkomplexen gebindelt wurden, musste im Anschluss die Analyseeinheit festgelegt

werden.

7.2.1. Das Material

Nachdem es Ziel dieser Arbeit ist, aufzuzeigen, inwiefern sich die unterschiedlichen
Bildungsverstandnisse der BZA auch in den Sustainable Development Goals
widerspiegeln, werden zur Analyse die Ziele und Zielvorgaben der Agenda 2030
herangezogen (vgl. Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:13ff.). Konkret
beschréankt sich diese Arbeit auf SDG4, seine Unterziele, Indikatoren und fiinf relevante

Unterziele anderer SDGs, wie sie bereits in Kapitel 6.3.2. aufgelistet wurden.

Nach der Analyse von SDG4 blieben einige Fragen unbeantwortet. Im Sinne eines
zirkuléren Forschungsprozesses wurde das Material daher um die Indikatoren von SDG4
erweitert, um das erweiterte Spektrum an Zielen zur Beantwortung der Forschungsfrage

nutzen zu kdnnen. Diese wurden ebenfalls in Kapitel 6.3.2. bereits angefuhrt.

7.2.2 Deduktive Analyse des Materials

Diese Arbeit verwendet die Methode der qualitativen Inhaltsanalyse zur Beantwortung
der Forschungsfrage. Ein deduktives Vorgehen konnte dazu verleiten, quantitativ
vorzugehen, indem Merkmale der jeweiligen Bildungsverstandnisse gezahlt werden, um
eine Aussage Uber die jeweiligen Anzahlen zu treffen. Auch kdnnte der Eindruck
entstehen, dass eine klare Trennung beider Bildungsverstandnisse mdglich wére. Die
Interpretation, die diesem Kapitel folgt, ist daher wesentlich fir ein qualitatives

Vorgehen.

Der im vorherigen Kapitel beschriebene Korpus wurde handschriftlich deduktiv
analysiert. Dazu wurde, wie auch Mayring vorschlagt, das Material Zeile fiir Zeile
durchgegangen und Merkmale der unterschiedlichen Bildungsverstandnisse markiert und

neue Merkmale herausgearbeitet (vgl. Mayring 2012:472).
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7.3 Interpretation der Ergebnisse

Die Ergebnisse der deduktiven Analyse werden im vorliegenden Kapitel
zusammengefasst und interpretiert. Wahrend des deduktiven Analysierens wurden die
Ziele auf die zuvor erarbeiteten Merkmale hin untersucht. Ziel ist es aufzuzeigen,
inwiefern die Merkmale der Bildungsverstandnisse in den SDGs und ihren

Indikatoren vorkommen.

Laut Langthaler folgt SDG4 einer funktionalistischen, humankapitalistischen Orthodoxie
(vgl. Langthaler 2015b:15). Das Ergebnis der deduktiven Analyse kann diese
weitgehende Einschatzung bestatigen. Doch wie so oft in den Geistes- und
Sozialwissenschaften, konnte auch bei der deduktiven Analyse festgestellt werden, dass
SDG4, seine Unterziele, Indikatoren und die weiteren relevanten Unterziele, weder
vollkommen dem einen noch dem anderen Bildungsverstdndnis zugeordnet werden kann.
Es kommen Merkmale beider Pole vor. Da es in der EZA eine Vielzahl, teils
widerspruchlicher Bildungsverstandnisse gibt, wie sie in Kapitel 5.2. bereits beschrieben
wurden, ist nachvollziehbar, dass auch die SDGs nicht eindeutig dem einen oder anderen
Bildungsverstandnis zugeordnet werden konnen. Da es sich bei den SDGs dartiber hinaus
um einen Kompromiss der 193 Mitgliedsstaaten handelt, ist verstandlich, dass sich hier
auch unterschiedliche Bildungsverstandnisse wiederfinden lassen (vgl. Martens/Obenland
2015:13).

Zunachst soll das Ergebnis aus einer Gesamtperspektive geschildert werden.

AnschlieBend wird naher auf die Details eingegangen.

7.3.1 Gesamtanalyse

Dem Erstellen von Zielen liegt eine optimistische, lineare Einstellung zugrunde. Diese
knapp formulierten Ziele, als Ergebnis eines langen, breiten Ausverhandlungsprozesses,
sind nicht in der Lage, die Komplexitat und Vielschichtigkeit der Themen darzustellen.
Die Ziele wurden daher einer linearen Logik unterzogen und sind optimistisch
formuliert. Sie glauben daran, dass die Veranderung, die sie postulieren, moglich sei.
Bildung spielt hierbei eine zentrale Rolle.
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In SDG4 sowie den relevanten Unterzielen anderer Ziele wie z.B. Ziel 3.7*° wird die
,,Funktionalitat von Bildung* hervorgehoben (Langthaler 2015b:13). Bildung hat neben
dem Bildungsziel SDG4 den Auftrag, tber Themen wie Klimaschutz (SDG 13.3, SDG
12.18), sowie Sexual- und Reproduktionsmedizin aufzuklaren, zu informieren und zu
sensibilisieren. Darlber hinaus wird angenommen, dass sie sich positiv u.a. auf das

Wirtschaftswachstum oder die Gesundheit auswirkt.

Aus der Analyse von SDG3.7, dem Indikator von SDG 5.6., SDG8.6, SDG12.8 und 13.3
geht hervor, dass Bildung eine klare Aufgabe und eine wesentliche Funktion fir die
SDGs hat. Sie wirkt funktionalistisch, ist zweckorientiert und ein zentrales
Entwicklungsinstrument, das zur Losung diverser aktueller gesellschaftlicher
Herausforderungen beitragen soll. Hier spiegelt sich der Glaube wieder, dass Bildung
einen ausschlieBlich positiven Einfluss auf die Umsetzung der Ziele hat. Der Kontext

wird hierbei kaum bericksichtigt.

Ein zentrales Element der SDGs sind ihre Indikatoren, die die Messbarkeit der Ziele
gewahrleisten sollen. Hier wird, sofern vorhanden, auf quantitative Daten gesetzt. Den
Zielen ist immanent, dass sie auf messbare Ergebnisse abzielen. ,,Die Frage der
Fortschrittsmessung und -Oberprufung fuhrt derzeit sowohl auf technischer als auch auf
konzeptioneller Ebene zu Debatten* (Langthaler 2015b:12). Die Messung der Daten zeigt
vor allem technische und organisatorische Schwierigkeiten auf, insbesondere beim Thema
Bildungsgerechtigkeit. Neben der Datenverfligbarkeit bringen auch unklare
Formulierungen Probleme flr die Messbarkeit mit sich, vor allem im Feld informeller
Bildung (vgl. ebd. 11f.).

Bereits beim Gesamtblick wird deutlich, dass sich zahlreiche Merkmale des
humankapitalistischen, dominierenden  Bildungsverstdndnisses in den SDGs
widerspiegeln.  Doch  auch  Elemente  des  alternativen,  humanistischen
Bildungsverstandnisses lassen sich in den SDGS finden. Im Aktionsrahmen
Bildungsagenda 2030, der nicht Gegenstand der Inhaltsanalyse war, wird den Zielen eine

,,humanistische Vision von Bildung und Entwicklung, die aufbaut auf den Prinzipien von

5 37 ,Bis 2030 den allgemeinen Zugang zu sexual- und reproduktionsmedizinischer Versorgung, einschlieBlich
Familienplanung, Information und Aufkldrung, und die Einbeziehung der reproduktiven Gesundheit in nationale

Strategien und Programme gewiahrleisten* (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:17)
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Menschenrechten und -wirde, sozialer Gerechtigkeit, Frieden, Inklusion und Schutz,
kultureller, sprachlicher und ethnischer Vielfalt sowie gemeinsamer Verantwortung und
Verantwortlichkeit™ zugesprochen (UNESCO 2017b:5). Inwiefern dies mit der Analyse
dieser Arbeit Ubereinstimmt, wird die Detailanalyse der einzelnen Ziele von SDG4
zeigen. Dabei werden die Ergebnisse der qualitativen Inhaltsanalyse detaillierter

beschrieben und die Merkmale der jeweiligen Bildungsverstandnisse aufgezeigt.

7.3.2. SDG4

»Ziel 4. Inklusive, gleichberechtigte und hochwertige Bildung gewihrleisten und
Moglichkeiten lebenslangen Lernens fiir alle fordern™ (Generalversammlung der Vereinten
Nationen 2015:39).

Bereits SDG4 beginnt mit einer an sich humanistischen Forderung nach ,Inklusiver
Bildung, gefolgt von jener nach ,gleichberechtiger und hochwertiger Bildung™
(Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39). Nachdem Menschen mit
Behinderung in den MDGs keinerlei Rolle gespielt haben, ist die Aufnahme des Konzepts
der ,Inklusion® in die SDGs ein bedeutender Schritt. Bereits in der Praambel wird der
Wunsch der Agenda 2030 festgehalten ,...friedliche, gerechte und inklusive
Gesellschaften zu fordern, die frei von Furcht und Gewalt sind“. SDG4 fordert ,“Inklusive
Bildung“*®, das Konzept ,Inklusion kommt dariiber hinaus auch in drei weiteren Zielen'’
der Agenda vor. Langthaler hélt jedoch fest, dass die Umsetzung besonders ,,schwache
Bildungssysteme vor systemische und finanzielle Herausforderungen® stellt (Langthaler

2015h:15). Dies sollte in der internationalen Diskussion nicht vergessen werden.

Man konnte Ribolits Kritik im Bezug auf das ,Menschenrecht auf Bildung* auch auf die
Forderung nach ,Inklusion¢ anwenden, wenn dieser von dem Recht auf Verwertbarkeit

spricht:

Dementsprechend wird auch der Anspruch in der Regel als gesellschaftskritisch interpretiert,
dass jedem Menschen geholfen werden soll, eventuell bestehende soziale, regionale oder aus
anderen Grinden bestehende Handicaps zu kompensieren, sodass er schlussendlich gleiche
Chancen hat, seine Leistungsféhigkeit und Leistungswilligkeit im Bildungssystem unter
Beweis zu stellen. Dass diese Forderung in letzter Konsequenz allerdings bloR bedeutet, ein
fur alle in gleicher Form gegebenes Recht auf Verwertung einzufordern und somit
keineswegs die gegebene, auf Konkurrenz und Verwertung von allem und jedem beruhende
gesellschaftliche Ordnung infrage stellt, wird weitgehend verdrangt (Ribolits 2015:207).

16 Zur Vertiefung des Konzept , Inklusiver Bildung* siehe Hinz 2002 oder die Deutsche UNESCO Kommission 2009
7 Konkret in SDG 10.2; SDG 11 und SDG 16 (vgl. Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015)
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Ribolits sieht im Ausbau von Bildung stets den Ausbau des eigenen Konkurrenzvorteils
durch Wissen (vgl. Ribolits 2015:207). Indem diese Chance auf Verwertbarkeit und den
Ausbau des eigenen Humankapitals in SDG4 durch ,Inklusive Bildung® auch Menschen
mit Behinderung gewahrt wird, wird ein Schritt in Richtung Bildungsgerechtigkeit
getatigt. Unter diesem Blickwinkel koénnte man ,Inklusive Bildung‘ nicht nur als
humanistisches, sondern auch humankapitalistisches Konzept verstehen. Fraglich ist hier
jedoch, ob die Kosten-Nutzen-Rechnung fir die Humankapitaltheorie dabei den

gewdiinschten Output erzielen kann'®.

,Soziale Inklusion® ist mittlerweile auch Thema der Weltbank, dem sie sich 2013 im
Rahmen ihrer ,Social Development Strategy ‘ widmete. Dabei liegt der Fokus jedoch nicht
nur bei Menschen mit Behinderung. Der Inklusionsbegriff wird weiter gefasst (vgl.
Worldbank 2013).

Obwohl ,Inklusion auch in weiteren Zielen der Agenda Erwahnung findet, ist dennoch
fraglich, ob damit der Ausbruch aus dem Kreislauf der Armut und das Ende der
Diskriminierung von Menschen mit Behinderung gelingen kann. Magdalena Kern von
,Licht fir die Welt® kritisiert neben der mangelnden Verbindlichkeit der Ziele, dass .,...
ausgerechnet in den Zielen zu Armut, Frauengleichstellung und Gesundheit [...]

Behinderung nicht erwihnt* wird (Kern 2015).

Auf den Kontext der Bildungsarbeit wird in SDG4 nicht eingegangen, auch nicht in den
,Means of implementation‘ — die notwendige Strukturen und Umsetzungsmitteln

thematisieren sollen.

Des Weiteren fordert SDG4 gleichberechtigte Bildung fir alle. An sich passt die
Forderung, allen Menschen Bildung zu ermdglichen, in ein humanistisches
Menschenbild. Nachdem es jedoch keine Definition gleichberechtigter Bildung in den
SDGs gibt, bleiben viele Fragen offen. In dieser Arbeit wird bei Ziel 4.1 naher auf das
Thema Gleichberechtigung und den gleichberechtigten Zugang zu Bildung eingegangen.

8 Ein spannender Exkurs ware hier die Auseinandersetzung mit den Arbeitsbedingungen von Menschen mit
Behinderung in Werkstétten. lhre Téatigkeit gilt nicht als Erwerbsarbeit. Menschen mit Behinderung erhalten daher statt
eines Lohns Taschengeld und sind daher nicht sozial- und pensionsversichert (vgl. Lebenshilfe 2018). Eine politische

Entscheidung die durchaus von einer humankapitalistischen Perspektive heraus argumentiert werden kann.
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SDG4 fordert hochwertige Bildung fur alle. Die Qualitat von Bildung zu steigern,
konnte im Interesse beider Bildungsverstandnisse liegen. Fur das humankapitalistische
Verstandnis von Bildung auch, um die Effektivitat von Bildungsinvestitionen zu steigern.
Eine genaue, differenzierte Definition von Bildungsqualitit und der Art des Lernens wird
in den SDGs nicht vorgenommen. Geht es um das Auswendiglernen ohne Bezug zur Welt
oder darum den Horizont zu weiten, das Selbstbewusstsein und die Chancen im Leben zu
fordern? Sollen mehr Konten im Sinne des Bankierskonzepts erdffnet werden oder
kritische Menschen gefordert werden, die in der Lage sind den Status Quo zu hinterfragen
(vgl. Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:76; Freire 1985:57)? Die mangelnde
Auseinandersetzung mit der Art des Lernens und der Bildung verhindert eine eindeutige
Zuordnung zu einem der beiden Pole an Bildungsverstandnissen. Auch die Indikatoren
liefern diesbeziiglich keine Klarheit, wie z.B. der Indikator von SDG4.3 zeigt.

Die letzte Forderung von SDG4 bezieht sich auf ,Lebenslanges Lernen<*® fiir alle. Damit
konzentriert sich Bildung nicht mehr nur auf das formale Bildungssystem, sondern wird
auf andere Bildungsformen erweitert. ,Lebenslanges Lernen® ist urspringlich ein
humanistisches Konzept, das jedoch von den Humankapitaltheorien, konkret der
Weltbank dahingehend adaptiert wird, als das ,Lebenslanges Lernen‘ notwendig sei, um
in der Konkurrenz der ,,weltweiten Wissensokonomie bestehen zu konnen® (Langthaler
2005a:19). Das einst humanistische Konzept wird so ,,auf die Anwendbarkeit von

Ausbildung im wirtschaftlichen Verwertungsprozess reduziert” (ebd.).

7.3.3. SDG 4.1.

4.1 Bis 2030 sicherstellen, dass alle Méadchen und Jungen gleichberechtigt eine kostenlose
und hochwertige Grund- und Sekundarschulbildung abschlieen, die zu brauchbaren und
effektiven Lernergebnissen fiithrt™ (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39).

Das Unterziel betont wie schon SDG4 die Forderung nach gleichberechtigter Bildung.
Demnach haben beide Geschlechter das Recht auf Bildung, wie es auch schon Artikel 26
der Allgemeinen Erklarung der Menschenrechte festlegt (vgl. Vereinte Nationen 1948).
Grundsatzlich ist die Geschlechtergerechtigkeit ein Anliegen, das auf den ersten Blick
einem humanistischen Verstandnis von Bildung zugerechnet werden kann. Jedoch fehlt es

dem Unterziel 4.1.1. an einer genauen Definition des Begrifft ,,gleichberechtige Bildung*

19 Zur Vertiefung des Konzepts ,Lebenslangen Lernens siehe z.B Tuschling 2004
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(vgl. Generalversammlung der Vereinten Nationen 2018:21). Ohne eine solche Definition
ist es zum einen schwer, hier eine eindeutige Zuordnung vorzunehmen. Zum anderen
bergen unklare Indikatoren die Gefahr, dass Ziele mitunter nicht eindeutig gemessen
werden konnen und daher Mitgliedsstaaten ihre Rechenschaftspflicht nicht ausreichend
wahrnehmen (vgl. UNESCO 2015:2).

Versteht man gleichberechtigte Bildung als Menschenrecht, kann Klees Kritik an der
Weltbank herangezogen werden. Dieser kritisiert, dass die Weltbank das Recht auf
Bildung zwar am Papier unterstutzt, jedoch nicht umsetzt. Sie folgt einer 6konomischen
Logik. Diese passt nicht mit dem Menschrechtsansatz zusammen (vgl. Klees 2012:50f.).
Folgt man diesem Gedankengang, wirde auch die Forderung nach der
Geschlechtergleichstellung nicht in das humankapitalistische, dominierende Verstandnis
von Bildung passen.

Abgesehen von der Schwierigkeit der Definition und damit einer klaren Zuordnung im
Sinne der Forschungsfrage, kann die Forderung nach gleichberechtigter Bildung als
Erfolg gewertet werden. Bildung geht tber ihre 6konomische Funktion hinaus und trégt
soziale Fragen mit (Langthaler 2015b:11).

Des Weiteren widmet sich SDG4.1 der kostenlosen, hochwertigen Grund- und
Sekundarschulbildung. Hierbei sieht Langthaler die Ausweitung auf den Sekundarsektor,
wie auch die Frihkindliche Bildung (SDG4.2), als Erfolg im Vergleich zu MDG2 (vgl.
Langthaler 2015b:11). Die Forderung nach ,kostenloser Bildung* entspricht eher, jedoch
nicht mehr ausschliellich, dem alternativen, humanistischen Bildungsverstandnis. Denn
auch die Weltbank rat mittlerweil, nach einem langeren Lernprozess, zur kostenlosen
Grundschulbildung (vgl. ebd. 2005a:19). Indem Bildung kostenlos angeboten wird, wird
sie zu einem Offentlichen Gut (vgl. ebd. 22). Was in SDG4.1 nicht geklart wird ist, ob
sich ,kostenlose Bildung* auch auf diverse andere Gebuhren und Kosten im Schulkontext
bezieht (vgl. UNESCO 2015:3).

Diskussionsbedarf besteht auch bei der Frage nach der Definition von ,hochwertiger
Bildung‘. Was macht ,hochwertige Bildung® aus bzw. wie und von wem wird
Bildungsqualitat definiert? Auch diese Forderung kann nicht ausschlielflich einem
Bildungsverstéandnis zugeordnet werden. Um die Bildungsqualitat zu steigern, verschob

beispielsweise die Weltbank ihren Fokus von Input- zu Outputfaktoren. So ist in ihren
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Augen nicht mehr nur der Zugang zu Bildung auszubauen, sondern vor allem die
Lernergebnisse (vgl. Langthaler 2015a:46). Bildung soll des Weiteren ,,zu brauchbaren
und effektiven Lernergebnissen fithren (Generalversammlung der Vereinten Nationen
2015:39). Auch die Weltbankstrategie ,,Learning for All: Investing in People’s
Knowledge and Skills to Promote Development®, setzt auf Lernergebnisse statt
Einschulungsraten (vgl. World Bank 2011). Damit folgt SDG4 dem globalen ,, Trend der
Leistungsmessung* (Langthaler 2015a:46).

NGOs kritisieren, ,dass der OECD und ihrem PISA-Konzept von universalisierbaren

Bildungsstandards [in den SDGs] unmé&RBig viel Raum gegeben wurde, zulasten einer

notwendigen Debatte uber die Vielfalt lokaler und regionaler Konzeptionen von Lernen und
Bildungsqualitat...* (Langthaler 2015b:13).

Fiir Langthaler ergeben sich daraus ,.fiir die Zukunft sensible politische Fragen. [...]:
Welchen Akteuren wird die Macht zugesprochen, Qualitdt zu definieren? Welche
politotkonomischen Interessen und praktischen Implikationen sind damit verbunden? Wer
darf unter Ruckgriff auf welche Indikatoren messen? (Langthaler 2015b:13).

Gleichberechtigte, kostenlose, ,,hochwertige Grund- und Sekundarschulbildung® existiert
nicht als Selbstzweck, sondern hat ein scheinbar linear zu erreichendes Ziel. Brauchbare
und effektive Lernergebnisse sind im Vergleich zur Forderung nach gleichberechtigter,
kostenloser oder hochwertiger Bildung klarer dem dominierenden, humankapitalistischen
Bildungsverstandnis zuzuordnen. Hier wird die funktionalistische, zweckorientierte Sicht
auf Bildung sowie ihre Ausbildungsfunktion sichtbar. Spricht man von ,brauchbaren
Lernergebnissen” muss nachgefragt werden: fir wen? Was sind solche Lernergebnisse?
Sollen es Fahigkeiten sein, die den Lernenden und der Gesellschaft von Nutzen sein und
Freude bereiten werden? Oder dient (Aus-)Bildung hier den Interessen der Wirtschaft?
Geht es hier um eine Vielfalt an Qualifikationen oder um ihre wirtschaftliche

Verwertbarkeit?

Die Antwort auf diese Fragen liefert zum Teil der Indikator SDG4.1.1:

4.1.1 Proportion of children and young people (a) in grades 2/3; (b) at the end of primary; and
(c) at the end of lower secondary achieving at least a minimum proficiency level in (i) reading
and (ii) mathematics, by sex‘ (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2018:21)

Diese definieren effektive und brauchbare Lernergebnisse mit einem Minimum an
Lesekompetenzen und mathematischen Fahigkeiten, die am Ende der Sekundarstufe eins

erreicht werden sollen. Auch hier lassen sich erneut die Ausbildungsfunktion und die
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wirtschaftliche Verwertbarkeit von Qualifikationen als Merkmale des dominierenden,

humankapitalistischen Bildungsverstandnisses erkennen.

Wie auch bei den anderen Indikatoren wird auch in SDG4.1.1 auf quantitative Daten
gesetzt statt Lernprozesse ganzheitlich zu betrachtet.

7.3.4.SDGA4.2

4.2 Bis 2030 sicherstellen, dass alle Miadchen und Jungen Zugang zu hochwertiger
frihkindlicher Erziehung, Betreuung und Vorschulbildung erhalten, damit sie auf die
Grundschule vorbereitet sind*“ (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39).

Wie schon SDG4.1 legt auch SDG4.2 seinen Fokus auf beide Geschlechter. Wéhrend
SDG4.1 noch ,hochwertige Grund-und Sekundarschulbildung™ forderte, geht SDG4.2
einen Schritt zuriick und fordert nur mehr den ,,Zugang zu hochwertiger frithkindlicher
Erziehung, Betreuung und Vorschulbildung® (vgl. Generalversammlung der Vereinten
Nationen 2015:39). Der Zugang darf dabei nicht gleichgesetzt werden mit einem zu

erwartenden Output in Form von Lernergebnissen.

In SDG4.2 wird der Glaube an eine lineare Wirkungsmacht von Bildung deutlich. Hier
wird davon ausgegangen, dass der ,,Zugang zu hochwertiger frihkindlicher Erziehung,
Betreuung und Vorschulbildung® ausreicht, um gut auf die Grundschule vorbereitet zu
sein (ebd.). ,Fruhkindliche Bildung® existiert in SDG4.2 nicht als Selbstzweck sondern
erflllt die Funktion der Schulvorbereitung. Madchen und Buben sollen bestmdglich
auf die Schule vorbereitet sein, damit auch der spatere Schulbesuch mdglichst ertragreich,

im Sinne von messbaren Lernergebnissen ist.

Was mit ,,vorbereitet* gemeint ist, 1dsst Indikator 4.2.1 erahnen:

Indikator ,,4.2.1 Proportion of children under 5 years of age who are developmentally on
track in health, learning and psychosocial well-being, by sex (Generalversammlung der
Vereinten Nationen 2018:21)

Wie z.B. ,,developmentally on track® definiert oder gemessen werden soll, wird allerdings

nicht geklart. Genauso fehlt eine Definition von ,,frithkindlicher Erziehung, Betreuung
und Vorschulbildung®, ihren Zielen und der Qualitit (ebd. 2015:39).

Im Vergleich zur Grund- und Sekundarschulbildung wird ,Frihkindliche Bildung* nicht
als offentliches Gut angesehen, das kostenlos oder erschwinglich zu Verfligung gestellt
werden soll. Schulvorbereitung wird im Sinne der Humankapitaltheorien zum
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Wettbewerbsvorteil der Schilerinnen. Dieser darf die Familien etwas kosten. Damit wird
frihkindliche Bildung zur privaten Bildungsinvestition. Betrachtete man den Wert
frihkindlicher Bildung fur den weiteren Bildungsweg, und die Tatsache, dass die
Bildungskosten fiir arme Haushalte eine groRe Herausforderung darstellen und damit zur
Barriere fir die Bildungsbeteiligung werden, ist fraglich warum der kostenlose oder
zumindest ,,erschwingliche* Zugang zu friihkindlicher Bildung nicht in den Zielen erfasst

wurde (vgl. UNESCO 2015:2).

,Frithkindliche Bildung® ist nicht gleichzusetzen mit einer guten Schulvorbereitung. Im
Vergleich zu anderen Zielen thematisiert SDG4.2 im Indikator die Relevanz des
Kontexts, wenn von mentaler, psychischer und korperlicher Gesundheit die Rede ist.
Doch die Voraussetzungen fur einen erfolgreichen Schulbesuch sind weit vielfaltiger als
sie in den Indikatoren dargestellt werden. Die Themen Sicherheit und Armut werden hier
z.B. nicht aufgegriffen. Die UNESCO Kkritisiert, dass die Bekampfung der Unter- &
Mangelernahrung grundlegend sein sollte, um Kindern einen guten Start in die Schule zu
ermoglichen. Frihkindliche Bildung ist nicht in der Lage, die Herausforderungen durch
Unter-& Mangelerndhrung auszugleichen (vgl. ebd.3).

Indikator 4.2.2 bezieht sich, wie auch 4.2.1 auf quantitative Daten in Form von
Beteiligungsraten. Dabei liegt der Fokus ausschlieBlich auf organisierte Lernformen.
JInformelles Lernen‘ wird dabei nicht beriicksichtigt, mitunter auch, da dies schwer
statistisch zu erfassen ist.

Indikator ,,4.2.2 Participation rate in organized learning (one year before the official primary
entry age), by sex“ (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2018:21)

7.3.5.SDG4.3

4.3 Bis 2030 den gleichberechtigten Zugang aller Frauen und Miénner zu einer
erschwinglichen und hochwertigen fachlichen, beruflichen und tertidren Bildung
einschlieBlich universitarer Bildung gewéhrleisten (Generalversammlung der Vereinten
Nationen 2015:39).

Auch in SDG4.3 wird nur vom Zugang zu Bildung und nicht von Ergebnissen
gesprochen. Darlber hinaus soll Bildung nicht kostenlos sondern lediglich erschwinglich
angeboten werden. Eine Definition ,erschwinglicher Bildung® bleibt wie auch bei

,hochwertiger Bildung* aus und wird auch vom Indikator nicht erfasst.
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Indikator ,,4.3.1 Participation rate of youth and adults in formal and non-formal education and
training in the previous 12 months, by sex* (Generalversammlung der Vereinten Nationen
2018:21)

Gerade der tertiare Bildungssektor ist in vielen Landern privat und damit mit erheblichen
Kosten verbunden. Das Ausbleiben einer Definition von ,.erschwinglich® hat daher
wesentliche Auswirkungen auf die Umsetzung von SDG4.3. Die UNESCO schatzt das
Ziel als unrealistisch ein. Nachdem schon der weltweite Zugang zur Sekundarstufe zwei
kaum zu erreichen ist, ist dies fir den tertidren Sektor noch weit weniger realisierbar.
Angenommen der weltweite Zugang zu Sekundarstufe zwei wére bis 2030 erreichbar, so
wirde es noch viele weitere Jahre dauern bis dieser Erfolg auch fur den tertiéren Sektor
maoglich ware (UNECSCO 2015:3).

7.3.6. SDG4.4

4.4 Bis 2030 die Zahl der Jugendlichen und Erwachsenen wesentlich erhéhen, die tber die
entsprechenden Qualifikationen einschlieBlich fachlicher und beruflicher Qualifikationen fiir
eine  Beschéftigung, eine  menschenwiirdige = Arbeit und  Unternehmertum
verfligen® (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39).

Das Ziel SDG4.4 hat die quantitative Erhohung der personlichen Qualifikationen fir die
Arbeitswelt zum Ziel.

Gerade bei SDG4.4 wird die humankapitalistische Ausrichtung der SDGs deutlich:
Bildung wird hier auf fachliche wund berufliche Qualifikationen beschrankt.
Qualifikationen missen wirtschaftlich verwertbar sein. Bildung ist damit
zweckorientiert, sie erflllt eine klare Ausbildungsfunktion.

Des Weiteren wird auch das lineare Bildungsverstandnis deutlich, wenn SDG4.4
fachliche und berufliche Qualifikationen gleichsetzt mit menschenwdrdiger Arbeit. Damit
wird der Kontext ausgeschlossen. Die Verantwortung fir menschenwirdige Arbeit
wird dabei auf das Individuum abgewalzt, wodurch Unternehmen und Politik aus der

Verantwortung genommen werden.

Wie auch schon bei den vorherigen Zielen besteht auch in SDG4.4 das Problem, dass
Inhalte nicht naher definiert und auch durch die Indikatoren nicht ausreichend erklart
werden. Dies betrifft vor allem den Begriff ,menschenwiirdige Arbeit‘- in der englischen
Version der Ziele ,decent jobs‘- und den Begriff ,Unternehmertum® - ,entrepreneurship*

(Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39; United Nations General
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Assembly 2015:17). Aber auch das Ausbleiben einer Auseinandersetzung mit den
konkreten Qualifikationen konnte als problematisch angesehen werden. Im Indikator
werden nur F&higkeiten im Informations- und Kommunikationstechnologiesektor
angefhrt:

Indikator ,,4.4.1 Proportion of youth and adults with information and communications

technology (ICT) skills, by type of skill“ (Generalversammlung der Vereinten Nationen
2018:21)

Um fur den Arbeitsmarkt gut ausgebildet zu sein, kénnten auch andere Qualifikationen
notwendig sein. Fehlende Definitionen fuhren zu Problemen bei der Messbarkeit der
Ziele. Folglich konnte dies zu einer mangelnden Rechenschaftspflicht fuhren. Die
UNESCO merkt an, dass es bei SDG4.4 besser gewesen ware, messbare Fahigkeiten zu
definieren (vgl. UNESCO 2015:2ff.). Allerdings kann das Fehlen einer Definition im
konkreten Fall auch Flexibilitat bedeuten. Denn berufliche und fachliche Qualifikationen
kénnen von Land zu Land unterschiedlich sein und sich auch mit der Zeit und
Wirtschaftslage wandeln. Generell sollte hinterfragt werden, wem hier die Macht
zukommt, sinnvolle Qualifikationen zu definieren. Sind dies ausschlieRlich Fahigkeiten,
die die Wirtschaft aktuell benotigt?

Waéhrend der GrofRteil von SGD4.4 dem humankapitalistischen, dominierenden
Bildungsverstandnis zugeordnet werden kann, soll auch hervorgehoben werden, dass der
Menschenrechtsansatz  in  Form von ,menschenwiirdiger Arbeit“ in das Ziel
aufgenommen wurde. Arbeit, durch die die Wirde des Menschen nicht verletzt, sondern
wiedererlangt wird, wéare im Sinne Freires gewesen. Die menschenwirdige Arbeit durch
das Erlangen von Wissen, das womdglich keine Lebensrelevanz, kein kritisches Potenzial
hat, das nicht zum Ziel hat, zu einer gerechteren Welt beizutragen, entspricht jedoch nicht

Freires Bildungsverstandnis (vgl. Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:76).

Uber die Methode bzw. den Weg des Qualifikationserwerbs, ob formell oder informell,
macht SDG4.4 keine AuBerungen. Die Umsetzung wird im ,Aktionsrahmen zur

Bildungsagenda 2030° — ,Education 2030 Framework for Action‘ thematisiert.

7.3.7.SDG4.5

Das Ziel SDG4.5 lasst sich nicht dem einen oder anderen Bildungsverstandnis zuordnen,

bietet allerdings viel Diskussionspotenzial.
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Wie auch schon SDG4.3 widmet sich auch SDG4.5 dem ,gleichberechtigten Zugang°
(Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39). ,,Zugang* kann erneut wieder
nicht mit Lernergebnissen gleichgesetzt werden. Diesmal geht es, wie auch schon in den
vorherigen Unterzielen, um Geschlechtergerechtigkeit. Neu ist allerdings der zweite
Fokus auf die Schwachen einer Gesellschaft. Diese werden namentlich genannt:
,»4.5 Bis 2030 geschlechtsspezifische Disparitaten in der Bildung beseitigen und den gleich-
berechtigen Zugang der Schwachen in der Gesellschaft, namentlich von Menschen mit
Behinderungen, Angehérigen indigener VV6lker und Kindern in prekaren Situationen, zu allen

Bildungs-und Ausbildungsebenen gewihrleisten* (Generalversammlung der Vereinten
Nationen 2015:39).

In der Auflistung werden einige andere marginalisierte Gruppen jedoch nicht explizit
genannt. Zum Beispiel die Themen Armut, sprachliche Minderheiten, Nomaden, Familien
in Krisen- und Kriegsgebieten, wurden nicht in jener Deutlichkeit in das Ziel
aufgenommen. Die UNESCO stellt die Frage, ob es nicht sinnvoller gewesen ware,
Geschlechtergerechtigkeit  und  die  Rechte  marginalisierter ~ Gruppen  als
Querschnittsthema in alle SDGs aufzunehmen, statt sie auf einzelne Ziele wie Unterziel
SDG4.5 oder SDG5 zu beschrénken (vgl. UNESCO 2015:4f.).

Im Indikator SDG4.5.1 wird das Problem der Datenverfligbarkeit deutlich, wenn
thematisiert wird, dass (noch) nicht alle Daten verfligbar sind:
Indikator ,,4.5.1 Parity indices (female/male, rural/urban, bottom/top wealth quintile and
others such as disability status, indigenous peoples and conflict-affected, as data become

available) for all education indicators on this list that <can be
disaggregated (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2018:21)

7.3.8. SDG4.6

,,4.6 Bis 2030 sicherstellen, dass alle Jugendlichen und ein erheblicher Anteil der médnnlichen
und weiblichen Erwachsenen lesen, schreiben und rechnen lernen (Generalversammlung der
Vereinten Nationen 2015:39).

Ziel SDG4.6 widmet sich dem Thema lebenslangen Lernens. Dabei fordert es, dass alle
Jugendlichen ,,lesen, schreiben und rechnen lernen sollen (ebd.). Bei Erwachsenen soll
es nur ein ,,erheblicher Anteil der méannlichen und weiblichen Erwachsenen® sein (ebd.).
Auch wenn die Forderungen fiir Erwachsene weniger ambitioniert sind, ist die
Ausweitung von Bildungsprozessen auf das Erwachsenenalter eine Errungenschaft der
SDGs.
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Die Fahigkeiten Lesen, Schreiben und Rechnen sind zwar wichtig, doch werden durch die
Fokussierung andere wichtige Féhigkeiten ausschlossen:
While numeracy and literacy are important, they are not sufficient for developing capabilities
necessary for other crucial educational outcomes, including creativity, curiosity, civic-

mindedness, solidarity, self-discipline, self-confidence, compassion, empathy, courage, self-
awareness, resilience, leadership, humility, and peace (Williams 2013:25)

Aus der Formulierung des Ziels Il&sst sich nicht herauslesen, ob dieser
Qualifikationserwerb einem konkreten wirtschaftlichen Ziel folgen soll. Im Kontext der
anderen Ziele, allen voran SDG 4.4. kénnte man auch SDG4.6 als lebenslanges Lernen
verstehen. Wie bereits beim Hauptziel SDG4 beschrieben, kann das Konzept
,Lebenslanges Lernens® von einer humanistischen Sichtweise her betrachtet werden. Es
kann aber als eine Notwendigkeit angesehen werden, um in der weltweiten

Wissensokonomie mithalten zu kénnen (vgl. Langthaler 2005a:19).

Mit der Erwachsenen-Alphabetisierung wird ein Thema angesprochen, mit dem Freire
bekannt wurde. Die Methode wird in den SDGs nicht thematisiert. Man musste daher die
Frage nach der Art des Lesens stellen. Eine Annahme waére, dass Lesen in den SDGs vor
allem als mechanische Tatigkeit verstanden wird und damit wenig gemeinsam hat mit
Freires Ansatz vom ,Lesen der Welt* (vgl. Brandner/Winter/Vilsmaier 2015:77). Auch
der Indikator spricht daftr, wenn dieser ein bestimmtes, nicht n&her definiertes
Leistungsniveau fordert:
Indikator ,,4.6.1 Proportion of population in a given age group achieving at least a fixed level

of proficiency in functional (a) literacy and (b) numeracy skills, by
sex“ (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2018:21)

7.3.9. SDGA4.7

Ziel SDGA.7 sticht heraus durch ein humanistisches Bildungsverstandnis und eine
soziale und moralische Komponente (vgl. UNESCO 2015:5):

»4.7 Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und
Qualifikationen zur Foérderung nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch
Bildung fur nachhaltige Entwicklung und nachhaltige Lebensweisen, Menschenrechte,
Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit,
Welthiirgerschaft und die Wertschatzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu
nachhaltiger Entwicklung (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39).

Es unterscheidet sich dadurch maRgeblich von den anderen Zielen und setzt sich mit der

Forderung ,transformativer Bildung‘ auseinander (vgl. Langthaler/Obrovsky 2018:14)
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Bildung geht dabei weit Gber das formale Schulsystem hinaus. Dennoch wird auch hier
das positivistische, zweckorientierte, funktionalistische Bildungsverstandnis, das
grundlegend fur die Formulierung von Zielvereinbarungen ist, sichtbar. Es besteht der
Glaube, dass Bildung einen wesentlichen Beitrag zur nachhaltigen Entwicklung leisten
kann. Sie kann zur ,,Transformation der Einstellungen, Werte und Handlungsweisen*
beitragen (Langthaler, Obrovsky 2018:14). Damit ist Bildung ein zentrales

Entwicklungsinstrument.

Das Ziel bezieht sich auf alle Lernenden, wobei diese nicht ndher definiert werden. Der
Indikator bemiiht sich darum ,,notwendige Kenntnisse und Qualifikationen* ndher zu
definieren (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39):
Indikator ,,4.7.1 Extent to which (i) global citizenship education and (ii) education for
sustainable development, including gender equality and human rights, are mainstreamed at all

levels in (a) national education policies; (b) curricula; (c) teacher education; and (d) student
assessment® (ebd. 2018:21)

Wirklich neu sind der breite Kontext und die vielfaltigen Wirkungsebenen, auf die sich
Ziel 4.7 bezieht. Durch SDG4.7 erlangt das Bildungsziel SDG4 eine neue Komponente.
Bildung geht Uber eine rein 6konomische Funktion hinaus (Langthaler 2015b:11). Es wird
betont, welchen Beitrag Konzepte wie ,Bildung fir nachhaltige Entwicklung® oder
,Global Citizenship Education‘?®, fiir die Erreichung der SDGs leisten. Auch diese

Konzepte vertreten eher ein humanistisches, alternatives Bildungsverstandnis.

Es kann kritisiert werden, warum ein Ziel, das so wesentlich fiir die Erreichung aller
SDGs ist, an letzter Stelle der Unterziele von SDG4 gefiihrt wird.

7.3.10. SDG4.a

SDG4.a flhrt die Liste der ,Means of implementation ‘ an, die die notwendigen Strukturen
und Umsetzungsmitteln zur Erreichung der Ziele aufzeigt.
,4.a Bildungseinrichtungen bauen und ausbauen, die kinder-, behinderten- und

geschlechtergerecht sind und eine sichere, gewaltfreie, inklusive und effektive
Lernumgebung fiir alle bieten* (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39).

2 Global Citizenship Education (GCED) vermittelt Lernenden Kenntnisse, Kompetenz, Werte und Einstellungen, die
sie befdhigen, eine aktive Rolle einzunehmen, um globale Herausforderungen zu bewadltigen und proaktiv fir eine
gerechtere Welt zu arbeiten* (UNESCO o.J.b).
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Das Ziel bezieht sich damit auf drei Zielgruppen, die von Ungleichheiten und

Benachteiligungen betroffen sein kdnnen. Andere Gruppen werden nicht explizit genannt.

Der Begriff ,,Lernumgebung® deutet auf eine Offenheit hin, wohingegen die Forderung
nach dem Bau und Ausbau von Einrichtungen, Bildungsprozesse auf den formellen
Sektor beschranken konnte. Bestatigt wird diese Interpretation durch den Indikator:
»4.a.1 Proportion of schools with access to (a) electricity; (b) the Internet for pedagogical
purposes; (c) computers for pedagogical purposes; (d) adapted infrastructure and materials for

students with disabilities; (e) basic drinking water; (f) single-sex basic sanitation facilities;
and (g) basic handwashing facilities (as per the WASH indicator definitions)“ (ebd. 2018:21)

Bildungseinrichtungen die ,,kinder-, behinderten- und geschlechtergerecht sind und eine
sichere, gewaltfreie, inklusive und effektive Lernumgebung fir alle bieten* konnen
erreicht werden, indem Schulen den Zugang zu Strom, Internet, Computer, Material und
Infrastruktur fir Menschen mit Behinderung, Trinkwasser, getrennte Waschrdume und
die Mdglichkeit Hande zu waschen, erhalten. Wahrend die Forderung nach einer
inklusiven Lernumgebung im Indikator direkt angesprochen wird, fehlt die Definition der
anderen Forderungen. So zum Beispiel von ,.effektiven” Lernumgebungen. Durch den
Indikator wird der Eindruck erweckt, Lernumgebungen werden durch Investitionen in die
Infrastruktur effektiv, wenn sie Strom, Internet und Computer zu Verfligung stellen.
Andere MaBnahmen, wie z.B. Anderungen in der Schulpolitik, Didaktik, Pddagogik oder
der Lehrerlnnenaus- und Weiterbildung, werden in Bezug auf die Effektivitdt von
Lernumgebungen nicht erwahnt (vgl. UNESCO 2015:5).

Der an sich humanistische Ansatz inklusiver Bildung wird bei der Analyse von SDG4.a
von der Forderung von effektiven Lernumgebungen in den Schatten gestellt. Hier wird
ein positivistisches, optimistisches, lineares Bildungsverstdndnis deutlich. Vor allem aber
ist der Effektivitatsbegriff dem Jargon der Humankapitaltheorien der Weltbank
zuzuordnen. Zum Beispiel, wenn diese im Falle der Rates of Return Berechnungen ihre
Investitionen anhand ermittelter Ertragsraten tatigt (vgl. Brandecker 2007:13; Langthaler
2015a: 40).
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7.3.11. SDG4.b

Neben der Infrastruktur legt SDG4 bei den ,means of implementation den Fokus auf den
Ausbau von Stipendien, statt den gleichen Zugang zu ,Ho6herer Bildung® auszubauen:
4.b Bis 2020 weltweit die Zahl der verflgbaren Stipendien fur Entwicklungslédnder,
insbesondere fiir die am wenigsten entwickelten L&nder, die kleinen Inselentwicklungsléander
und die afrikanischen L&nder, zum Besuch einer Hochschule, einschlieflich zur
Berufshildung und zu Informations- und Kommunikationstechnik-, Technik-, Ingenieurs- und

Wissenschaftsprogrammen, in entwickelten L&ndern und in anderen Entwicklungsldndern
wesentlich erhhen (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39).

Stipendienprogramme sind bereits seit dem kalten Krieg ein Instrument der EZA. Im
Laufe der Zeit wurde dies mit weiteren FoOrderinstrumenten wie Darlehens oder
Gutscheinsystemen erweitert. Fur die Weltbank sind Stipendien eine Form sozialer
Umverteilung (vgl. Langthaler 2005:20; Langthaler 2015:36f.; Klees 2008).

Bildung wird dabei allerdings nicht mehr als 6ffentliches Gut gesehen. Hochschul- und
Berufsbildung soll durch Stipendien ermdglicht werden, aber nicht kostenfrei sein.
Stipendien stehen nicht in unbegrenztem Ausmaf zu Verfugung. Hohe Kosten schliel3en
viele Menschen vom Besuch dieser Bildungseinrichtungen aus. Die SDGs sollen darauf
ausgerichtet sein ,,die Menschenrechte fiir alle zu verwirklichen (Generalversammlung
der Vereinten Nationen 2015:1f.). Doch ist fraglich, ob unter anderem Punkt 4.b im Sinne
des Artikels 26 der Menschenrechet® bzw. des Artikels 28 der Kinderrechtskonvention
ist (vgl. Vereinte Nationen 1948; UNICEF 1989:32).

Als vielleicht groRte Errungenschaft der SDGs gilt die Universalitat der Ziele (vgl.
Blickling 2016: 24f.; Langthaler 2015:7; Martens/Obenland 2015:9ff.). SDG4.b bezieht sich
allerdings nur auf Lernende aus dem Siden. Auch wenn andere Entwicklungslénder als
Ziellander fur Stipendien genannt sind, kommt in Punkt 4.b das eurozentristische Weltbild

der EZA zum Vorschein. Lernende aus dem Suden sollen im Norden Wissen erlangen. Mit

2L 1.Jeder hat das Recht auf Bildung. Die Bildung ist unentgeltlich, zum mindesten der Grundschulunterricht und die
grundlegende Bildung. Der Grundschulunterricht ist obligatorisch. Fach- und Berufsschulunterricht missen allgemein
verfugbar gemacht werden, und der Hochschulunterricht muR allen gleichermalRen entsprechend ihren Fahigkeiten
offenstehen. 2. Die Bildung muf auf die volle Entfaltung der menschlichen Personlichkeit und auf die Starkung der
Achtung vor den Menschenrechten und Grundfreiheiten gerichtet sein. Sie muf zu Verstdndnis, Toleranz und
Freundschaft zwischen allen Nationen und allen rassischen oder religiosen Gruppen beitragen und der Téatigkeit der
Vereinten Nationen fiir die Wahrung des Friedens forderlich sein“ (Generalversammlung der Vereinten Nationen

1948:5)
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diesem gewonnenen Humankapital kénnen die Ziele von SDG4 im Suden erreicht werden.

Damit verliert die Universalitat der SDGs ein Stiick an Glaubwurdigkeit.

Dartiber hinaus konnten Stipendienprogramme die Ungleichheit innerhalb der L&nder
erhohen statt diese zu bekdmpfen (vgl. Langthaler 2015b:11, UNESCO 2015:6, Klees 2008).
Auch gilt es zu hinterfragen, ob internationale Studierende in ihre Heimatldnder zurtickkehren

oder ob solche Mobilitatsprogramme nicht auch zum Brain Drain beitragen.

Bildung wird auch in SDG4.b (ber ihre Ausbildungsfunktion definiert, denn es wird
festgeschrieben, welche Sektoren durch Stipendienprogramme geférdert werden sollen. Es
wird vom ,,Besuch einer Hochschule,...* gesprochen, die zunédchst nicht n&dher definiert wird
(Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39). Damit konnten auch
geisteswissenschaftliche Studien gemeint sein. Gleich danach folgt jedoch die Fokussierung:
,,...einschlieBlich zur Berufsbildung und zu Informations- und Kommunikationstechnik-,
Technik-, Ingenieurs- und Wissenschaftsprogrammen,...* (ebd.). Damit definieren die SDGs,
welche Bildungsinhalte férderungswirdig sind und welche nicht. Jene Sektoren scheinen flr
die SDGs interessant zu sein, die aktuell von wirtschaftlichem Interesse sind und

Qualifikationen ausbilden, die wirtschaftlich verwertbar sind.

Der Indikator spricht von der Menge an ODA-Mitteln fiir Stipendienprogramme, ohne dabei
konkrete Finanzierungsziele zu setzen (vgl. UNESCO 2015:6). Dies ist erneut ein
quantitatives Messinstrument. Welche Auswirkungen die Programme fir die Ziele der SDGs

haben, kann damit kaum erfasst werden.

Indikator ,,4.b.1 Volume of official development assistance flows for scholarships by sector
and type of study* (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2018:21)

7.3.12. SDGA4.c

Den Abschluss der ,Means of implementation® und damit des Bildungsziels SDG4 bildet
SDG4.c. Dieses widmet sich den Lehrkréften, welche als notwendiges ,,Mittel* fiir die
erfolgreiche Umsetzung von SDG4 gesehen werden.
,4.c Bis 2030 das Angebot an qualifizierten Lehrkréaften unter anderem durch internationale
Zusammenarbeit im Bereich der Lehrerausbildung in den Entwicklungslandern und
insbesondere in  den am  wenigsten entwickelten L&ndern und  kleinen

Inselentwicklungslandern wesentlich erh6hen* (Generalversammlung der Vereinten Nationen
2015:39)
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Eine eindeutige Zuordnung zum humanistisch, alternativen oder humankapitalistisch,
dominierenden Bildungsverstéandnis ist auch hier nicht moglich. Viel mehr wirft SDG4.c

viele weitere Fragen auf.

Zunachst die Frage nach der Qualitét, die auch schon in SDG4.1 gestellt wurde. SDG4.c
befasst sich jedoch nicht mit Bildung an sich, sondern mit der Qualifikation des
Lehrpersonals. Der entsprechende Indikator fordert:

Indikator ,,4.c.1 Proportion of teachers in: (a) pre-primary; (b) primary; (c) lower secondary;

and (d) upper secondary education who have received at least the minimum organized teacher

training (e.g. pedagogical training) pre-service or in-service required for teaching at the
relevant level in a given country* (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2018:21)

Das Ziel scheint demnach bereits nach dem ,,minimum organized teacher training* (ebd.)
erreicht zu sein. Ob Lehrkréfte nach der notwendigen Mindestausbildung ausreichend
qualifiziert und motiviert sind, sollte hinterfragt werden. Im Vergleich zur Incheon
Erklarung, die im Bezug auf die Qualitdt auch auf ,, Arbeitsbedingungen, Bezahlung und
Unterstiitzung* verwies, spielen diese Faktoren in SDG4.c keine Rolle (vgl. Langthaler
2015b:12). Dabei sind sich die Akteure der BZA heute weitgehend einig?, dass die
Qualitdt der Lehrerlnnen und der Lehre wesentliche Auswirkungen auf die
Lernergebnisse und die Qualitat der Bildung hat (vgl. OECD 2005b). Vor allem bei der
zentralen Aufgabe, die Bildung bei der Erreichung der Ziele hat, ist zu hinterfragen,
warum diese Erkenntnis sich nur sehr verkiirzt in SDG4.c widerspiegelt, und auch da nur
an letzter Stelle als Implementierungsmechanismus, und nicht als eigenstandiges
Unterziel von SDGA4.

Andere Themen im Bezug auf die Lehrkrafte werden hingegen komplett ausgeklammert,
wie z.B. der Lehrerinnenmangel oder die Wertschatzung, bzw. die Rolle und der Stand

von Lehrerinnen in der Gesellschaft.

Dariiber hinaus muss angemerkt werden, dass Lehrerlnnen Bildungsprozesse im
schulischen, formellen Sektor an- und begleiten. Hingegen wird die Qualifikation von
Menschen, die im informellen Sektor, in der Erwachsenenbildung und der friihkindlichen
Bildung arbeiten, in den SDGs nicht thematisiert. Dadurch wird deutlich, dass trotz der

breiten Aufstellung von SDG4 letztendlich doch der Fokus erneut auf der schulischen

22 \Weltbank und IWF setzten frither noch auf die Bildungsexpansion durch marginal ausgebildete und schlecht bezahlte
Lehrerinnen (vgl. Langthaler 2015b:13).
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Bildung liegt.

SDG4.c fordert die ,,internationale Zusammenarbeit im Bereich der Lehrerausbildung in
den Entwicklungsldndern® (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39). Dies
konnte auf eine gewiinschte globale Konvergenz der Lehrerlnnenausbildung hindeuten.
Dabei stellt sich die Frage, an welchen Vorgaben sich die Ausbildung orientiert. Wie
sient Zusammenarbeit in diesem Kontext aus? Wer gestaltet das Curriculum fir die
Lehrerinnenausbildung? Welche Bildungsinhalte, welche P&adagogik, und nicht zuletzt
welches Bildungsverstandnis wird dabei vermittelt? Bildungsglobalisierung kann zur
Standardisierung von Bildungsprozessen fiihren. Dies birgt die Gefahr, dass Konzepte der
Lehrerinnenbildung aus dem Norden unhinterfragt fir den Studen Gbernommen werden,
ohne den jeweiligen Kontext zu berticksichtigen (vgl. Langthaler 2015b:10, Verger u.a.
2012).

Wie auch schon bei SDG4.b liegt der Fokus auch bei SDG4.c bei den
Entwicklungslandern. Dabei sollte hinterfragt werden, ob Lehrerlnnen im Norden Uber
ausreichend Qualifikationen verfiigen, um SchilerIinnen jene Bildung zu vermitteln, die

fur die Erreichung der SDGs, allen voran SDG4.7. notwendig ist.
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8. Conclusio

Die vorliegende Arbeit befasste sich mit den widerspriuchlichen Bildungsverstandnissen
in der EZA. Dazu wurden zwei kontrdre Pole herauskristallisiert. Mittels einer
qualitativen Inhaltsanalyse wurde der Forschungsfrage nachgegangen, inwiefern sich die
Widerspriche der verschiedenen Bildungsverstdndnisse der EZA in den Sustainable

Development Goals widerspiegeln.

In Kapitel 7.3 konnte gezeigt werden, dass sich das Verstandnis von Bildung in den SDGs
nicht eindeutig einem der beiden Pole zuordnen lasst. Dennoch kann eine Tendenz
herausgelesen werden, wie sie auch Margarita Langthaler feststellte (vgl. Langthaler
2015h:15). SDG4 kann vorwiegend dem humankapitalistischen, dominierenden
Bildungsverstandnis zugeordnet werden. Das Bildungsziel vertritt ein positivistisches,
funktionalistisches, lineares, weitgehend kontextunabhangiges Verstdndnis von Bildung.
Bildung hat die Aufgabe, Probleme der Weltgemeinschaft zu I6sen, und wird dadurch zu
einem zentralen Entwicklungsinstrument. Ob sie dazu (berhaupt in der Lage ist, wird nicht
hinterfragt. Auch eine kritische Auseinandersetzung mit der P&dagogisierung globaler
Probleme erfolgt nicht. Stattdessen ruickt viel mehr die Ausbildungsfunktion von Bildung in
den Fokus (SDG4.3; SDG4.4). Abgesehen von SDG4.7 sind vor allem jene Qualifikationen

wichtig, die messbar sind und sich wirtschaftlich verwerten lassen.

Eine ganzheitliche Betrachtung der Themen kommt zu kurz. Dennoch lassen sich auch
Elemente des humanistischen, alternativen Bildungsverstandnisses in SDG4, seinen
Unterzielen und Indikatoren wiederfinden. Am Beispiel des ,Lebenslangen Lernens®, einem
einst humanistischen Anliegen, lasst sich die Instrumentalisierung und Neuinterpretation
solcher Konzepte verdeutlichen. Das Auftreten ,Lebenslangen Lernens‘, ,Inklusiver
Bildung®, ,der Menschenrechte’, ,menschenwirdiger Arbeit’, ,Gleichberechtigung’,
,kostenloser Grund- und Sekundarschulbildung‘ und zuletzt die Forderungen von SDG4.7,
kénnen dem humanistischen, alternativen Bildungsverstandnis zugeordnet werden. Allerdings
wurden diese Anliegen aus ihrem eigentlichen, emanzipativen, alternativen Kontext
herausgeldst und in dem Rahmen der SDGs zum Teil neu interpretiert. Die Kritik von
Langthaler und Lichtblau in Bezug auf reformpadagogische Prinzipien in

Bildungssystemen, kann auch hier angewendet werden:
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Die Integration einzelner reformpadagogischer Prinzipien in Bildungssysteme, die nicht in
einen gesamtgesellschaftlichen auf soziale Gerechtigkeit ausgerichteten Prozess der
Gesellschaftsveranderung eingebunden sind, stellt keine Garantie flr eine tatsachliche
Verbesserung der Lebensumstadnde unterprivilegierter Bevdlkerungsschichten dar. Im
Gegenteil, sie wird oft sogar zur Legitimation sozial differenzierender und selektiver
Bildungsmodelle verwendet (Langthaler/Lichtblau 2006:11, zitiert nach Liebel 2002:59).

Alternative Ansatze, wie z.B. Freires Befreiungspadagogik, konnten mit der Zeit in viele
Bereiche vordringen. Dies fihrte jedoch auch dazu, dass ,,ihr ,emanzipativer® Diskurs gar
im gegenteiligen Sinne instrumentalisiert® wurde (Liebel 2002:59). Oppositionelle
Konzepte wurden zum Teil auch in SDG4 einer (neoliberalen) Neuinterpretation
unterworfen, aus dem Kontext gerissen und abgewandelt (vgl. Langthaler 2015a:50). Die
grolen Themen wie Emanzipation, Befreiung, Dialog, das Hinterfragen des
Bildungsoptimismus, ein relationales Verstandnis der Wirkung von Bildung, mdgliche
negative Auswirkungen von Bildung, die epistemologische Neugierde der Lernenden,
Machtasymmetrien in Bildungsprozessen, das kritische Denken, soziales Verhalten, die
Beféhigung Alternativen zu entwickeln und den Status Quo zu hinterfragen, werden in
den SDGs gemieden (vgl. u.a. Brand 2015:59; Novy 2005:12; Brandner/Winter/Vilsmaier
2015:78).

Auch wenn alternative Konzepte im Ansatz vorhanden sind, so kann man dennoch nicht
vom erhofften Paradigmenwechsel fur die Bildungszusammenarbeit durch die SDGs
sprechen. Und so spiegeln nach den EFA Zielen und den MDGs auch die SDGs
vorwiegend ein humankapitalistisches, dominierendes Verstdndnis von Bildung wider
(vgl. Langthaler 2015b:13, Langthaler 2013a:1).

In Bezug auf Bildung ist der ausbleibende Paradigmenwechsel kaum verwunderlich.
Bildung kommt in den SDGs eine groRe Verantwortung zu. So soll sie sich u.a. positiv
auf den Klimaschutz, die Gesundheit der Menschen und das Wirtschaftswachstum
auswirken. Der revolutionare Charakter von Bildung, jener, der Gesellschaften verandern
kann und Herrschaftsverhéltnisse in Frage stellt, wird in den SDGs jedoch ausgespart.
Bildung konnte die Gesellschaft verandern, und gerade deshalb — weil sie ein revolutionares
Element enthalt - kann sie dies auch nicht. Die Herrschenden werden immer mit allen Kréften

versuchen, dieses emanzipatorische Potenzial nicht zur Entfaltung kommen zu lassen [...]
(Novy 2005c:35f).

Auch wenn die Ziele auf einem breiten Konsultationsprozess aufbauen, waren sie
letztendlich doch ein Kompromiss, der von Staats-, und Regierungschefs sowie hohen

Vertreterlnnen der Vereinten Nationen verabschiedet wurde. Als Herrschende haben sie
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womdglich wenig Interesse, das kritische, emanzipatorische Potenzial von Bildung in den

Zielen zu verankern.

Dieser Gedanke soll mit einem abschlieRenden Zitat Freires untermauert werden:

Die Maoglichkeit der Bankiers-Erziehung, die kreative Kraft der Schiiler zu minimalisieren
oder zu vernichten und ihre Leichtglaubigkeit zu stimulieren, dient den Interessen der
Unterdriicker, denen es darum geht, da3 die Welt weder erkannt noch verwandelt wird. [...]
Darum reagieren sie fast instinktiv gegen jedes Experiment in der Erziehung, das die
kritischen Gaben anregt und sich nicht zufrieden gibt mit einer Teilschau der Wirklichkeit,
sondern stets nach den Zusammenhédngen Ausschau hélt, die einen Punkt mit dem anderen
und ein Problem mit dem anderen verbindet (Freire 1985:59).
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9. Ausblick

Mit der Frage nach dem Bildungsverstandnis in den SDGs geht indirekt auch die Frage
nach der Art von Bildung einher: ,,What education for what development?* (Amin 1975).
Dieser Frage nachzugehen, konnte Inhalt einer weiteren Arbeit sein. Denn nicht jede Art
von Bildung kann zu nachhaltiger Entwicklung beitragen. Genauso wie der
Nachhaltigkeitsbegriff und die Idee nachhaltiger Entwicklung von Akteuren
unterschiedlich definiert werden kann. Bildung, die ausschlie3lich Wirtschaftswachstum
anstrebt, wird beispielsweise zu einem nicht nachhaltigen Konsumverhalten flhren.
Daher muss SDG4 und seine Unterziele als Gesamtpaket betrachtet werden. Es kann
nicht zielfiihrend sein, nur einzelne Punkte umzusetzen. Vor allem Ziel 4.7 ist essenziell
fiir die Erreichung aller Ziele (vgl. UNESCO 2017a:7)

Wie die Universalitat der Ziele zeigt, ist die eigentliche Herausforderung — sowohl im
Norden, als auch im Suden - nicht der Ausbau von Bildungsangeboten, sondern die Frage
nach der Art von Bildung. Hierbei soll erneut darauf hingewiesen werden, dass SDG4
eine Fortfihrung der funktionalistischen, humankapitalistischen Orthodoxie ist.
Alternative Ansdtze, wie etwa die ,,...Bildungsreformen der ALBA-Staaten in
Lateinamerika und die dort gefilhrte Debatte um alternative Definitionen von
Bildungsqualitat [werden] sowohl von der akademischen, als auch der Policy-Diskussion
beharrlich ignoriert [...], so erfolgreich sie auch sein mogen* (Langthaler 2015b, zitiert
nach Muhr 2015).

Der Ausschluss alternativer Ansétze fihrt zur methodischen und konzeptionellen
Verengung der Entwicklungs- und Bildungsdebatten. Dies kann zur Folge haben, dass die
Vielfalt von Ansétzen, Moglichkeiten, Erfahrungen und Methoden verloren geht. (vgl.
Langthaler 2015b:16). Die weitere Konvergenz der globalen Bildungsdebatten ware die
Folge. Die Auseinandersetzung mit den Auswirkungen dieser Verengung auf die globale

Bildungsdebatte ware Inhalt einer weiteren Arbeit. Genauso wie die Frage, inwiefern sich

23 4.7 Bis 2030 sicherstellen, dass alle Lernenden die notwendigen Kenntnisse und Qualifikationen zur Forderung
nachhaltiger Entwicklung erwerben, unter anderem durch Bildung flr nachhaltige Entwicklung und nachhaltige
Lebensweisen, Menschenrechte, Geschlechtergleichstellung, eine Kultur des Friedens und der Gewaltlosigkeit,
Weltbirgerschaft und die Wertschatzung kultureller Vielfalt und des Beitrags der Kultur zu nachhaltiger

Entwicklung (Generalversammlung der Vereinten Nationen 2015:39).
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die Universalitéat der Ziele auf globale Konvergenzprozesse auswirken konnte.

Dariiber hinaus gabe es flr die weitere Forschungen zahlreiche Themen, die in dieser
Arbeit nicht néher beantwortet werden konnten, wie die globale und nationale Umsetzung
der SDGs?**, ihre Finanzierung und die Messbarkeit der Ziele inklusive der teils
problematischen Datenerhebung und Berichtslegung durch die Staaten® Diese Fragen zu

beantworten kdnnte Ziel einer weiteren wissenschaftlichen Arbeit sein.

24 Langthaler und Obrovsky befassten sich bereits mit der nationalen Umsetzung der SDGs in Osterreich (vgl.
Langthaler/Obrovsky 2018).

Biewer prasentierte im Rahmen des Parlamentarischen NordStdDialogs (PNSD) 2017 eine genaue Liickenanalyse der
Umsetzung von SDG4 und seinen Unterzielen (vgl. Biewer 2017)

25 Siehe dazu fiir Osterreich den ersten Fortschritttsbericht zur Umsetzung der SDGs (vgl. Bundesministerium fiir

Land- und Forstwirtschaft, Umwelt und Wasserwirtschaft 2017).
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