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MARGARITA LANGTHALER, P1A LICHTBLAU
Einleitung: Bildung und Entwicklung

» The [education] strategy must start with a direct definition of the needs of
the masses, without reference to the European model; it must necessary be egali-
tarian; it must be essentially self-reliant; it must help to awaken a capacity for
autonomous technical innovation.” (Samir Amin, 1975)

Im globalen Diskurs um Armutsbekimpfung und Entwicklung wird
immer wieder die strategisch wichtige Rolle von Bildung zur Erreichung
dieser Ziele betont. Bildung ist als Entwicklungsziel und -instrument un-
umstritten und hat in diesem Sinne in alle internationalen Rahmenverein-
barungen, allen voran die Millenniumsziele, Eingang gefunden. Das vorlie-
gende Heft sowie dieser einleitende Artikel gehen der Frage nach, inwieweit
der so postulierte Selbstverstindnis tatsichlich haltbar ist. Bildung als zen-
trales Entwicklungsinstrument unabhingig vom gesellschaftlichen Kontext
anzuschen spart die zentrale Fragestellung aus, welche Bildung fiir welche
Form der Entwicklung notwendig ist. Diese Diskussion wird im interna-
tionalen Diskurs bestenfalls im Sinne eines Abwigens zwischen Primar-,
Sekundar und Tertidrbildung, Schul- und Berufsbildung, Bildung fiir Kin-
der oder Erwachsene gefithrt. Welche Form von Bildung wo und wofiir ge-
braucht wird, welche Inhalte und pidagogischen Konzepte zur Anwendung
kommen sollten und welche Gesellschaftsmodelle das gewihlte Bildungs-
modell zu entwickeln unterstiitzen soll, wird in der internationalen Diskus-
sion kaum thematisiert.

Im Gegensatz dazu will das vorliegende Heft genau diesen Fragen nach-
gehen. Einleitend soll ein Uberblick iiber die gegenwirtige Bildungssituation
der Linder des Siidens, grundlegende bildungstheoretische Uberlegungen
sowie die Entwicklung der Bildungssysteme und der Bildungsforderung im
Rahmen der Entwicklungszusammenarbeit gegeben werden. Birgit Brock-



Utne geht in ihrem Beitrag genauer auf die Frage ein, ob Bildungszusam-
menarbeit neoliberalen Sachzwingen oder alternativen Bildungsmodellen
dienlich ist und fiithrt dies am Beispiel der fur Afrika brennenden Frage der
Unterrichtssprache aus. Rui Yang beleuchtet die Auswirkungen des welt-
weiten Trends zur Bildungsokonomisierung auf Entwicklungslinder am
Beispiel Chinas. Anne Hickling-Hudson et al. untersuchen das kubanische
Bildungssystem als alternatives Modell in einer postkolonialen Gesellschaft
und Dario Azzellini stellt die gegenwirtige venezolanische Bildungsreform
und ihre gesamtgesellschaftlichen Zielsetzungen vor.

1. Bildungssituation der Linder des Siidens

Trotz jahrzehntelanger Bildungsbemiihungen sind die Bildungsdefizite
in den Entwicklungslindern offensichtlich. Die aktuelle Bildungssituation
der Lander des Stidens ist von niedrigen Einschulungsraten, hohem Erwach-
senenanalphabetismus, niedriger Bildungsbeteiligung in der Sekundar- und
Tertidrbildung sowie mangelnder Infrastruktur und niedriger Bildungsqua-
litdt geprigt. Die Disparititen zwischen den Industrie- und Entwicklungs-
lindern sind nach wie vor deutlich, insbesondere in den Regionen Afrika
siidlich der Sahara und Siidasien.

Laut UNESCO Education for All Global Monitoring Report 2007 sind
die Einschulungsraten der Entwicklungslinder in den letzten Jahren ge-
stiegen, liegen aber mit 85 % noch deutlich unter jenen der Industrielin-
der (96 %). Insbesondere Afrika siidlich der Sahara hat mit 65 % eine sehr
niedrige Quote. Regionale und geschlechtsspezifische Disparititen sind hier
offensichtlich.

Die Anzahl der AnalphabetInnen weltweit hat sich zwar ebenfalls ver-
ringert, liegt jedoch noch immer bei 780 Millionen bzw. 18 % der erwach-
senen Bevolkerung weltweit. In Afrika siidlich der Sahara betrigt die Anal-
phabetlnnenrate 39 % (Frauen 47 %), in Stid- und Westasien 41 % (Frauen
54 %) (UNESCO 2006f.: 236).

Auch beim Zugang zur Sekundarbildung und zu Universititen sind
gravierende Mingel zu beobachten. Wihrend in den Industriestaaten 91 %
der Schiilerinnen und Schiiler der entsprechenden Altersgruppe eine Sekun-
darschule besuchen, belduft sich diese Zahl fiir die Entwicklungslinder auf



52 %, wobei sie im subsaharischen Afrika bei nur 24 % liegt (UNESCO
2006f.: 293). In den Industrielindern besuchen rund 65 % der jungen
Menschen im entsprechenden Alter eine Institution héherer Bildung. In
den Entwicklungslindern sind es rund 16 %, in Afrika siidlich der Saha-
ra nur 5 %.

Im Grundschulbereich fithrt die mangelnde Bildungsqualitit zu ho-
hen Schulabbruchsraten bzw. zu fehlendem Lernerfolg. Aufgrund struktu-
reller Finanzknappheit sind die Rahmenbedingungen im Grundschulsektor
schwierig. LehrerInnenmangel, hohe KlassenschiilerInnenzahlen (mitunter
hundert Kinder und mehr), schlechte Infrastruktur, fehlendes Lehrmateri-
al sowie schwierige familidre und soziale Situationen fiithren insbesondere
in lindlichen Gegenden zu niedriger Unterrichtsqualitit. In manchen Re-
gionen, vor allem im siidlichen Afrika, stellt auch die hohe HIV/Aids-Ra-
te ein massives Problem dar, das den LehrerInnenmangel verschirft und
viele Kinder am Schulbesuch hindert. Lehrinhalte und mitunter die Unter-
richtssprache, die das Lebensumfeld der Kinder weder widerspiegeln noch
beriicksichtigen, lassen die formale Schulbildung fiir eine spitere Erwerbs-
titigkeit bedeutungslos erscheinen, was den Schulerfolg mindert oder iiber-
haupt zu Schulabbruch fiihrt.

Auf dem Gebiet der hoheren Bildung sowie von Wissenschaft und For-
schung besteht ebenfalls ein deutliches Gefille zwischen den Lindern des
Nordens und des Siidens, das speziell fiir die Least Developed Countries bzw.
fir die Region Afrika stidlich der Sahara deutlich ausgeprigt ist. Die Wis-
senschafts- und Forschungslandschaft in diesen Lindern zeigt massive struk-
turelle Schwichen und eine starke Fragmentierung der Institutionen. Dies
fihrt zu einer tendenziellen Abhingigkeit von auslindischen Foérdermit-
teln, zur unter dem Begrift Braindrain bekannten massiven Abwanderung
von Hochqualifizierten und Fachkriften und folglich zu einer Vergroferung
des Nord-Siid-Gefilles, da Ergebnisse und Erkenntnisse der internationalen
Forschung oft nicht aufgenommen und verarbeitet werden kénnen.

Insgesamt sind die Bildungssysteme vor allem in den drmsten Lindern
nur eingeschrinkt in der Lage, die ihnen zugeschriebenen Funktionen zu
erfuillen bzw. Losungsansitze fiir die spezifischen Entwicklungsprobleme des
jeweiligen Landes zu erarbeiten.
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2. Gesellschaftliche Funktionen von Bildung

Unter den unterschiedlichen Funktionen von Bildung betonen wir
vor allem die Ausbildungsfunktion (Sicherstellung des Lebensunterhaltes)
und die Ermichtigungsfunktion (selbstbestimmte Entfaltung des Men-
schen). Fiir eine Gesellschaft sind Bildungssysteme einerseits Instrumente
zur Sicherstellung des gesellschaftlich benétigten Arbeitsvermégens, an-
dererseits Mechanismen zum Aufbau und Erhalt der jeweils erwiinschten
Gesellschaftsordnung. Bildung kann daher nicht auflerhalb der jeweils herr-
schenden soziokulturellen und politisch-6konomischen Machtverhiltnisse
gedacht werden. Vor diesem Hintergrund muss ihr prinzipieller Doppelcha-
rakter verdeutlicht werden: Bildung als Mittel zur personlichen und gesell-
schaftlichen Emanzipation einerseits und Bildung als Mittel zur Reproduk-
tion der bestehenden gesellschaftlichen Strukturen andererseits.

Fiir den/die Einzelne/n ist Bildung eine der Grundvoraussetzungen, um
als autonomes Individuum ein selbstbestimmtes und unabhingiges Leben
zu fithren, sich kulturell, sozial und politisch zu betitigen und so aktiv die
eigene Lebensrealitit und Umwelt mitzugestalten. In diesem Sinne ist Bil-
dung Ermichtigung. Uber Bildung erwerben wir die nétigen Sachkennt-
nisse und Analysefihigkeiten, um Machtstrukturen und Unterdriickungs-
verhiltnisse zu erkennen und zu hinterfragen, in weiterer Folge Alternativen
zu entwerfen und eigene Handlungsméglichkeiten zu erkennen und sich so
seiner selbst als politisches Subjekt bewusst, ein miindiger Mensch zu wer-
den. Damit formt Bildung eine Grundlage einer funktionierenden Demo-
kratie: ,[...] eine Demokratie, die nicht nur funktionieren, sondern ithrem
Begriff gemif arbeiten soll, verlangt miindige Menschen. Man kann sich
verwirklichte Demokratie nur als Gesellschaft von Miindigen vorstellen.®
(Adorno/Becker 1970: 112)

Dieses emanzipatorische Potential ist allerdings nur eine Facette von
Bildung, sie kann ebenso die Anpassung und Unterordnung des Individu-
ums bewirken und trigt so wesentlich zum Erhalt gesellschaftlicher Zwinge
und hegemonialer Machtstrukturen bei (Kunert 1997: 61). Eine radikale
Position diesbeziiglich vertritt Louis Althusser, wenn er das Schulsystem in
die Reihe der ,ideologischen Staatsapparate® einreiht. Seiner Ansicht nach
erfillen diese die Aufgabe der Reproduktion der herrschenden Arbeitsver-

hiltnisse tiber die Vermittlung der herrschenden Ideologie, die der Ideolo-
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gie der Herrschenden entspricht. Im Vergleich zu anderen gesellschaftlichen
Institutionen wie Familie, Kirche, Gewerkschaft, Medien etc. kommt da-
bei dem Schulsystem eine dominante Rolle zu, da kein anderer dieser Ap-
parate iiber einen dhnlich gesicherten und umfangreichen Einfluss, wie er
durch die Schulpflicht gegeben ist, verfugt (Althusser 1970). Nach Pierre
Bourdieu eignet sich das Unterrichtssystem deshalb so gut zur Reproduk-
tion bestehender Klassenstrukturen, weil es die Ubermittlung von Macht
und Privilegien hinter dem Deckmantel von Neutralitit zu verbergen ver-
steht (Bourdieu 1973: 93).

Wihrend Althusser vom ,schulischen ideologischen Staatsapparat®
spricht, beschreibt Paulo Freire mit seinem ,Bankierskonzept der Bildung*
die konkrete pidagogische Umsetzung einer derartigen, auf Anpassung aus-
gerichteten Bildung (Freire 1996). Demnach spielt nicht nur eine grofle
Rolle, was vermittelt wird, sondern auch wie dieser Prozess organisiert ist.
Das Bankierskonzept ist charakeerisiert durch eine Subjekt-Objeke-Bezie-
hung zwischen LehrerIn und Schiilerln mit einer klaren Hierarchisierung
und einer volligen Passivitit der lernenden Person (vgl. Mayo 2006: 62).
Emanzipatorische Bildung ist unter solchen Bedingungen nicht moglich,
vielmehr fiihre die ,,Bankiersbildung® zur Reproduktion hierarchischer Ge-
sellschaftsstrukturen und undemokratischer, von Unterdriickung gekenn-
zeichneter sozialer Beziehungen (Mayo 2006: 88). Bildung rangiert somit
zwischen den beiden Polen ,,Befreiung” und ,Macht- und Herrschaftssiche-
rung“ (Stinker 1997: 28). Tatsichlich bewegen sich Bildungsprozesse zwi-
schen diesen beiden Extremen, weshalb sie emanzipatorische und stabilisie-
rende Funktionen zur gleichen Zeit erfiillen (Bernhard 1997: 65).

Fiir Entwicklungslinder hat Bildung als strategisches Instrument fiir
den Entwicklungsprozess potentiell eine enorme Bedeutung. Gleichzeitig
ist sie allerdings auch ein besonders machtabhingiges und gesellschaftlich
umstrittenes Feld, das aufgrund des kolonialen Erbes, der weitaus grofe-
ren Fragilitit der Bildungssysteme im Vergleich mit dem Norden sowie der
weltweiten Machtasymmetrien dazu tendiert, ausschlief$lich oder vorran-
gig ein Reproduktionsinstrument der gegebenen 6konomischen und gesell-
schaftlichen Verhiltnisse —auch auf Weltebene — zu sein. Unter ungiinstigen
Bedingungen kann Bildung in den Entwicklungslindern daher ihre Funkti-
onalitit fiir den Entwicklungsprozess verlieren.
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3. Bildung zur Befreiung

Die heutigen Bildungssysteme der Lander des Siidens gehen in den mei-
sten Fillen direkt oder indirekt auf die kolonialen Bildungssysteme zuriick.
Trotz regionaler Unterschiede aufgrund unterschiedlicher Kolonialsysteme
und lokaler Bedingungen wiesen diese einige allgemeine Charakteristika
auf. Gemeinsam ist ihnen zunichst, dass die vorkolonialen Bildungssysteme
weitgehend oder vollstindig durch das westliche formale Bildungsmodell er-
setzt wurden. Die Hauptfunktion der kolonialen Bildungssysteme bestand
darin, die kolonialen Gesellschaftsstrukturen zu reproduzieren. Unmittel-
bares Ziel war es meistens, eine verhiltnismiflig geringe Zahl geringfiigig
ausgebildeter Beamter fiir die Kolonialverwaltung zu produzieren, wihrend
der Grof3teil der Bevolkerung von der Teilnahme ausgeschlossen war (Ki-
Zerbo 1990; Bray 1997).

Die Bildungsgeschichte der Linder des Siidens nach der Erlangung
der Unabhingigkeit ist weitgehend von einer Kontinuitit der kolonialen
Bildungssysteme gekennzeichnet. Der postulierte Bruch mit diesen wurde
meistens nur im Bereich der Bildungsbeteiligung durchgefiihrt — oberstes
Ziel des Grofiteils der postkolonialen Bildungsreformen war eine massive
Bildungsexpansion. Inhaltich, strukturell, methodisch und administrativ
wurden hingegen die Vorgaben der Kolonialsysteme iibernommen (Bray
1997).

In zahlreichen Landern des Stidens wurden jedoch auch Versuche unter-
nommen alternative Bildungsmodelle umzusetzen. Diese entwickelten sich
zumeist aus dem breiteren Kontext politischer und/oder sozialer Unabhin-
gigkeits- oder Emanzipationsbewegungen und kénnen daher nicht unab-
hingig von deren politischen und gesellschaftlichen Zielsetzungen betrach-
tet werden. Viele dieser Modelle beinhalteten starke Riickgriffe auf indigene
Formen gesellschaftlicher Organisation und Bildung. Dariiber hinaus waren
sie stark von europiischen Quellen beeinflusst, v.a. den politisch-philoso-
phischen Konzeptionen eines sozialistischen Gesellschaftsmodells sowie der
Reformpidagogik.

Ein bekanntes Beispiel fiir die Verschmelzung europiischer und indige-
ner Ansitze zu einem neuen Gesellschafts- und Bildungsmodell ist die Edu-
cation for Self-Reliance, die in Tansania unter der Prisidentschaft von Juli-
us Nyerere als Teil des afrikanischen Ujamaa-Sozialismus entwickelt wurde
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(Nyerere 1979). Kernelement war die Ausrichtung auf die Bediirfnisse der
Landbevolkerung sowie die Authebung der typisch europiischen Trennung
zwischen Schule, Arbeitswelt und gesellschaftlichem Leben. Dem wurde auf
Grundlage afrikanischer stark informell geprigter Bildungstraditionen das
Modell integrierter Schul- und Produktionsstitten mit gemeinsamer Pla-
nung aller Schul- und Lebensbelange entgegengesetzt (Noormann 2002).

Die Pidagogik der Unterdriickten Paulo Freires (1996) zihlt zu den
wichtigsten reformpidagogischen Konzeptionen im Siiden. Freire hat mafi-
geblich die pidagogische Bewegung Educacion popular in Lateinameri-
ka beeinflusst, deren Zielsetzung es war iiber Bildung zur Befreiung von
Unterdriickung und Ausbeutung beizutragen (Liebel 2002). In Freires pa-
dagogischer Konzeption stellt das dialogische Prinzip die Grundlage fiir die
Subjektwerdung des Menschen, d.h. seiner Befreiung von Unterdriickung,
dar. Ausgangspunkt des Lernprozesses ist die eigene Wirklichkeit des/der
Lernenden, die es zu verstehen gilt, um sie verindern zu kénnen. Verinde-
rung beginnt mit der Bewusstwerdung (conscientizagio) der eigenen Lebens-
realitit. Freire begreift Lernen als einen Erkenntnisakt zwischen Praxis und
Reflexion, deren antagonistische Gegeniiberstellung er ebenso iiberwinden
will wie jene zwischen LehrerInnen und SchiilerInnen.

Die meisten der alternativen Bildungsmodelle konnten sich langfristig
nicht durchsetzen, von einigen Ausnahmen wie Kuba abgesehen. Kubas
weithin anerkannte Bildungserfolge basieren u.a. auf einer engen Anbindung
der schulischen an die berufliche Bildung, auf einer umfassenden Erwachse-
nenbildung und einer starken Beriicksichtigung der lindlichen Bevolkerung
und ihrer Bildungsbediirfnisse (Bodenhéfer 1983; Hickling-Hudson 2002).
In der jiingsten Vergangenheit muss daneben auf die bildungspolitischen
Erfolge von Venezuela verwiesen werden, das in Zusammenarbeit mit Kuba
eine sowohl quantitativ wie qualitativ umfassende Bildungsreform umzuset-
zen im Begriff ist. In beiden Fillen ist jedoch deutlich, dass nicht vorrangig
bildungsspezifische Mafinahmen fiir den Erfolg entscheidend sind, sondern
die Tatsache, dass Bildung als wesentliches Instrument zum Aufbau einer
auf soziale Gerechtigkeit ausgerichteten Gesellschaft verstanden wird und
einen dementsprechend zentralen Stellenwert in der Entwicklungsstrategie
der beiden Linder einnimmt (siche dazu Hickling-Hudson et al. sowie Az-
zellini in diesem Heft).
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Reformpidagogische Ansitze sind heute in alle Bereiche der Piadagogik
vorgedrungen. So wird Lernen allgemein als lernerInnen- und nicht mehr
lehrerInnenzentrierter Prozess verstanden und dialogischen Unterrichtsme-
thoden vor traditionellen der Vorzug gegeben. Gerade die Entwicklung der
Educacion popular zeigt allerdings, dass die Herauslosung einzelner pida-
gogischer Elemente aus ihrem iibergeordneten Rahmen eines gesellschaft-
lichen Emanzipationsprojekts oft zur Instrumentalisierung gefiihrt hat. In
einem Prozess der Neuinterpretation werden befreiungspidagogische Me-
thoden wie Partizipation und Selbstbestimmung zur Rechtfertigung des
Abbaus staatlicher Bildungsstrukturen zugunsten der Privatisierung und
zur Einhebung von Schulgebithren verwendet. Die Integration einzelner
reformpidagogischer Prinzipien in Bildungssysteme, die nicht in einen ge-
samtgesellschaftlichen auf soziale Gerechtigkeit ausgerichteten Prozess der
Gesellschaftsverinderung eingebunden sind, stellt keine Garantie fiir eine
tatsichliche Verbesserung der Lebensumstinde unterprivilegierter Bevolke-
rungsschichten dar. Im Gegenteil, sie wird oft sogar zur Legitimation sozial
differenzierender und selektiver Bildungsmodelle verwendet (Mejia 1997,
zitiert in Liebel 2002: 59).

4. Kommodifizierung der Bildung

Die weltweite Tendenz zur Kommodifizierung der Bildungssysteme be-
einflusst heute die Rahmenbedingungen, unter denen Bildungspolitik und
Bildungsférderung in Entwicklungslindern stattfindet, erheblich. Von die-
sem Trend sind alle Liander betroffen, auch wenn sich regional bzw. zwi-
schen den Bildungsebenen grofle Unterschiede zeigen. Das Phinomen der
Kommodifizierung von Bildung duf3ert sich einerseits im stark ansteigenden
Handel mit Bildungsdienstleistungen, andererseits in der verstirkten Ein-
fiihrung von Marktmechanismen in den 6ffentlichen, nicht-kommerziellen
Bildungsstrukturen.

Vom Handel mit Bildungsdienstleistungen, der erst durch Liberalisie-
rungsprozesse moglich wurde, sind vor allem die tertidre Bildungsebene so-
wie der Bereich der Aus- und Weiterbildung betroffen (Datta 2004). Die
Ubertragung der Entscheidungsbefugnisse iiber das nationale Bildungssy-
stem von demokratisch legitimierten Strukturen an den Markt bedeutet
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fiir das einzelne Land die Einschrinkung seiner bildungspolitischen Gestal-
tungsmoglichkeiten. Dies gilt insbesondere fiir kleine bzw. besonders arme
Entwicklungslinder, die nicht iiber die administrativen Méglichkeiten und
die politische Macht verfiigen, um ihre Interessen gegeniiber kommerziellen
Anbietern aus dem Ausland zu schiitzen (Langthaler/Scharer 2005: 6f.).

In wirtschaftlicher Hinsicht kommt der weltweite Handel mit Bil-
dungsdienstleistungen vor allem den groflen OECD-Lindern wie den USA,
GrofSbritannien, Deutschland und Australien zugute (OECD 2004). Empi-
risch lassen sich die massive Verschiebung von finanziellen Ressourcen sowie
die Abwanderung von Studierenden und gut Ausgebildeten aus dem Stiden
in den Norden feststellen.

Private Bildungsanbieter werden in Entwicklungslindern bzw. in der
Bildungszusammenarbeit meist als eine mogliche Losung fiir nicht ausrei-
chende staatliche Bildungsbudgets begriifft. Der Ausweitung des Bildung-
sangebots steht jedoch einerseits eine unausgewogene Weiterentwicklung
des gesamten Bildungssystems gegeniiber, da das private Bildungsangebot
meist nur wenige gewinnversprechende Disziplinen abdeckt; andererseits
fiihren die hohen Kosten zur Verstirkung sozialer Disparititen. Der Zugang
zu Bildungseinrichtungen von guter Qualitit wird fiir arme Bevolkerungs-
schichten tendenziell erschwert (Datta 2004).

Ahnlich wirken sich die zunehmenden Marktmechanismen in den 6f-
fentlichen Bildungssystemen aus. Rationalisierungsdruck fiithrt zu Kiir-
zungen in 6ffentlichen Bildungshaushalten und folglich zu sinkender Qua-
licit der offentlichen Systeme. Die sozialen Eliten reagieren mit verstirkeer
Nachfrage nach qualitativ hochwertiger privater Bildungsversorgung, was
ein nach sozialen Kriterien differenzierendes duales Bildungssystem entste-
hen lisst.

Rationalisierungsdruck fithrt dariiber hinaus zur Privatisierung staat-
licher Schulbuchproduktion, was in den meisten Fillen deren Ubernahme
durch grofle internationale Verlagskonzerne bedeutet. Dies sowie die Libe-
ralisierung staatlicher Bildungsbehérden erschwert die 6ffentliche Kontrolle
tiber Lehrinhalte und Lehrpline und fiihrt oft zur Einstellung von Lehrmit-
telproduktion in lokalen Sprachen (Brock-Utne 2000: 76ft.).

Auf inhaltlicher Ebene fiihrt die Kommodifizierung der Bildung zur
Verinderung der Pidagogik: Wesentlich ist die Sichtbarmachung von

Leistungen durch deren Quantifizierung (Testergebnisse, Ausstattung etc.),
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die den Lern- und Erziehungsprozess in einem ganzheitlichen humani-
stischen Sinne (z.B. die Forderung kritischen Denkens oder sozialen Ver-
haltens) in den Hintergrund dringt.

Es zeigt sich, dass die weltweite Kommodifizierung von Bildung die
Linder der politisch-skonomischen Peripherie stirker als die der Zentren
in ihren bildungspolitischen Gestaltungsméglichkeiten einschrinkt. Die
strukturelle wirtschaftliche Abhingigkeit einerseits und die internationalen
Krifteverhiltnisse andererseits erschweren oder verunmoglichen es ihnen
eine eigenstindige Bildungspolitik zu formulieren.

5. Bildung und Entwicklungszusammenarbeit —
globale Bildungsinitiativen

In der Anfangsphase der Entwicklungszusammenarbeit wurden Investi-
tionen in die Infrastruktur gegeniiber Bildungsfoérderung Vorrang gegeben.
Hingegen begann in der folgenden Phase der spiten 1960er und 1970er
Jahre die Bildungsférderung vor allem in Form von Stipendienprogrammen
fir die Ausbildung an westlichen Universitidten. Im Sinne von Investitionen
in Humankapital wurde Bildung entscheidende Bedeutung bei der Schaf-
fung von Wirtschaftswachstum zugeschrieben (Bodenhofer 1983).

Im Laufe der 1970er Jahre setzte eine gegenteilige Tendenz ein. Stei-
gende Arbeitslosenraten unter Schul- und UniversitidtsabsolventInnen und
die Einsicht, dass Ausbildung nicht automatisch zu Wirtschaftswachstum
fihrt, setzten dem Bildungsoptimismus ein jihes Ende. Durch die wachsen-
de Verschuldung vieler Lander des Stidens in der Rezession der 1980er Jahre
stieg der Druck auf die 6ffentlichen Haushalte (Little 1992).

Die Strukturanpassungsprogramme der internationalen Finanzinstituti-
onen fiihrten in vielen Entwicklungslindern zu einem Stopp oder Riickgang
der Bildungsexpansion, zunichst an den Universititen, spiter auch im Pri-
marschulsektor. In den 1980er Jahren begann die Weltbank den Entwick-
lungslindern iiber Kredit- oder Entschuldungskonditionalititen Mafinah-
men zur Kostenreduktion zu verordnen, v.a. die strategische Konzentration
der Bildungsinvestitionen auf den Primarschulsektor sowie die Wiederein-
fihrung von Schul- und Studiengebiihren.
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Auf die Bildungsmisere der 1980er Jahre reagierte die UNO mit der
Lancierung der Initiative Education for All. Damit begann der Trend zu mul-
tilateralen Initiativen bzw. globalen Rahmenvereinbarungen, die heute die
internationale Bildungszusammenarbeit prigen.

5.1 Education for All

Die Initiative Education for All (EFA) wurde im Mirz 1990 auf der
World Conference on Education for All in Jomtien in Thailand ins Leben ge-
rufen. Delegierte aus 155 Lindern sowie VertreterInnen von iiber 150 Or-
ganisationen unterzeichneten die World Declaration on Education for Allund
das Framework for Action zur Implementierung der in der Deklaration de-
finierten Ziele auf nationalem, internationalem und globalem Level (UN-
ESCO 1990a, 1990b). Das wichtigste Ziel der Erklirung spiegelt sich in
ihrem Untertitel wider: Meeting Basic Learning Needs (UNESCO 1990a),
der den Bruch mit einem technokratischen Bildungsverstindnis verdeutli-
cht und das Grundrecht auf Bildung unterstreicht. Er riicke dariiber hinaus
die Lernenden als Subjekte ins Zentrum der Aufmerksambkeit. In Bezug auf
Entwicklung betont die Deklaration die gegenseitige Abhingigkeit: ohne
Bildung keine Entwicklung, aber ohne Entwicklung auch keine Bildung
(UNESCO 1990a).

Die Weltbildungskonferenz von Jomtien wird heute mit der Durchset-
zung einer so genannten ,expanded vision of education” in Verbindung ge-
bracht, einer ganzheitlichen Vision von Bildung, die davon ausgeht, dass
die Erreichung der dort formulierten internationalen Bildungsziele nur mit
einer massiven Expansion auf allen Ebenen — konzeptionelle Grundlagen
sowie Methoden des Bildungserwerbs und der Bildungsvermittlung, Bil-
dungssysteme, Ressourcen, Partnerschaften — erreicht werden kann. Zur
Grundbildung gehéren demnach grundlegende Kompetenzen wie Lesen,
Schreiben, Rechnen, miindliche Ausdrucksfihigkeit und problemlésendes
Denken sowie grundlegende Lerninhalte, Wissen, Fihigkeiten, Wertvorstel-
lungen und Einstellungen, die Menschen brauchen, um ihre Fihigkeiten
zur vollen Entfaltung zu bringen. Dariiber hinaus betont die Jomtien-Vi-
sion von Grundbildung die Integration unterschiedlicher Bildungsbereiche
wie frithkindliche Entwicklung, formale sowie non-formale und informelle

Bildung, Berufsbildung und Erwachsenenbildung (Langthaler 2005: 7).
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Im nachfolgenden Jahrzehnt wurden Fortschritte erzielt, die vereinbar-
ten Bildungsziele konnten jedoch nicht erreicht werden. Neuerlich bestitigt
wurde die Verpflichtung zur Erreichung des primiren Zieles von Education
for All— Grundbildung fiir alle bis 2015 — schlieflich im Jahr 2000 auf dem
World Education Forum in Dakar.

Die Ergebnisse der vorangegangenen Evaluierung fielen eher erniich-
ternd aus. Es waren zwar Verbesserungen zu verzeichnen, allerdings lediglich
hinsichtlich quantitativer Faktoren wie beispielsweise der Einschulungsrate.
Das Ausmaf$ geschlechterspezifischer Ungleichheiten konnte zwar in den
meisten Regionen verringert werden (UNESCO 2000a: 10£t.), doch wird
im Final Report der Weltbildungskonferenz neuerlich betont, dass der Bil-
dung von Frauen und Midchen héchste Prioritit eingeriumt werden muss
(UNESCO 2000a: 18). Auf der Grundlage der Evaluationsergebnisse wur-
den im Rahmen der Konferenz der Framework for Action tiberarbeitet und
die sechs Ziele neu formuliert (vgl. UNESCO 2000b: 8).

Dariiber hinaus wurden die verstirkte Zusammenarbeit mit zivilge-
sellschaftlichen AkteurInnen, die Koppelung von Bildungs- mit Armutsbe-
kimpfungsstrategien sowie die dringend notwendige Mobilisierung finanzi-
eller Ressourcen betont. Als potentielle GeldgeberInnen werden explizit die
Weltbank, regionale Entwicklungsbanken sowie der Privatsektor genannt.
Die Haltung gegeniiber privaten GeldgeberInnen ist generell eher positiv,
tiber direkte finanzielle Unterstiitzung hinaus schligt der Bericht eine Rei-
he zusitzlicher Moglichkeiten vor, zu denen neben einer besseren Geberln-
nenkoordination auch der Erlass von Schulden gehort (UNESCO 2000b:
10).

Als eine der groflen Errungenschaften des Weltbildungsforums in Da-
kar wird allgemein die erhohte Aufmerksambkeit fiir Bildungsfragen auf
Weltebene angesehen. Bildungsexpertlnnen kritisieren jedoch, dass in der
Praxis Grundbildung fur alle auf Primarschulbildung fiir Kinder verengt
wird, wihrend gerade fiir Armutsminderung Sekundarbildung und Erwach-
senenbildung wesentliche Faktoren sind (Tomasevski 2003: 102). Inhaltich
wird dariiber hinaus die Sinnhaftigkeit von Bildungsreformen mit starren
quantifizierenden Zielformulierungen in Zweifel gezogen. Diese wiirden die
erforderliche inhaltliche Diskussion zu Bildungsfragen unterminieren (Jan-

sen 2005; King/Rose 2005; Lang-Wojtasik 2005; Torres 2001, 2004).
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5.2 Die Millennium Development Goals

In der auf der 55. UN-Generalversammlung im September 2000 ver-
abschiedeten Millenniumserklirung verpflichteten sich alle Mitgliedstaaten
der Vereinten Nationen, sich gemeinsam fiir eine Stirkung der UNO ein-
zusetzen. Die Erklirung betont, dass gegenwirtig Kosten und Nutzen der
Globalisierung sehr ungleich verteilt sind und die Umgestaltung der Globa-
lisierung notwendig ist (UNO 2000).

Aus den formulierten Strategien wurden in der Folge die acht Millen-
nium Development Goals MDGs) entwickelt, die bis 2015 umzusetzen alle
UNO-Mitgliedstaaten sich verpflichtet haben. Diese werden wiederum in
18 quantifizierbare zargets heruntergebrochen, die anhand von 48 Indika-
toren iiberpriift werden kénnen (UNDP 2006a). Darin enthalten sind auch
zwei der EFA-Ziele. Grundbildung fiir alle wird in Goal 2 gefordert, Goal
3 wird im zarger konkretisiert mit: ,,Eliminate gender disparities in prima-
ry and secondary education preferably by 2005, and at all levels by 2015.°
(UNDP 2006¢)

Teile der Zivilgesellschaft stellen grundsitzlich den quantifizierenden
Ansatz der MDGs, der Strukturfragen (z.B. die Verteilung von Reichtum)
bzw. eine seriose Ursachenanalyse fiir Armut aufSer Acht lisst, in Frage. Im
Spezifischen wird auf die Einschrinkung von Gendergerechtigkeit und dem
empowerment von Frauen auf die Reduktion von geschlechtsspezifisch un-
gleichen Einschulungsraten hingewiesen. Auch die Forderung nach Grund-
bildung fiir alle wird ganz klar auf Primarschulbildung fiir Kinder einge-
schrinke (UNDP 2006b). In der Praxis der Bildungszusammenarbeit haben
die MDGs die sehr viel umfassendere Bildungskonzeption des EFA-Pro-

zesses als Referenzrahmen in den Hintergrund gedringt.

5.3 Die Fast Track Initiative

Die Fast Track Initiative (FTT) wurde 2002 vom Development Committee
der Weltbank beschlossen, um schnell und unbiirokratisch technische und
finanzielle Unterstiitzung fiir jene Entwicklungslinder bereitzustellen, die
trotz entsprechender Politik und Strategie das Ziel der universellen Grund-
bildung, wie es in Goal 2 der MDGs festgelegt wurde, bis 2015 verfehlen
wiirden (UNESCO 2006a). Eine erste Zielgruppe, bestehend aus 23 Lin-
dern mit geringem Nationaleinkommen und niedrigen Einschulungsraten,

wurde ausgewihlt (UNESCO 2006b), 18 dieser Lander erfiillten schlief3-
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lich tatsichlich die Bedingungen, um in den Genuss der Unterstiitzung
durch die FTT zu kommen. Diese Bedingungen erfordern, dass das jewei-
lige Land ein Poverty Reduction Strategy Paper (PRSP) sowie einen entspre-
chenden nationalen Bildungsplan vorweist. Linder, die einen solchen Plan
noch nicht erarbeitet haben, kénnen mittlerweile im Rahmen des Analyti-
cal Fast Track Process um technische Unterstiitzung zur Erstellung ansuchen
(Mundy 2006: 37). Zur Beurteilung des nationalen Bildungsplans wurde
ein Schema von Indikatoren entwickelt, anhand dessen der Zugang zur so-
wie die Qualitit der Bildung gemessen wird (Mundy 2006: 37).

Kritik an der FTT bezieht sich einerseits auf den ausschliefflichen Fo-
kus auf die im MDG 2 festgeschriebene Grundbildung fiir Kinder. Dieser
fihrt einerseits zu einer Verengung des Bildungsbegriffs in der Diskussi-
on und in weiterer Folge zur Vernachlissigung einer ganzheitlichen Heran-
gehensweise zur gleichwertigen Unterstiitzung aller Bildungssektoren, wie
sie dem Ansatz von EFA entspriche. Auch die starke Betonung der leicht
quantifizierbaren Einschulungs- und Abschlussraten st68t nicht auf einhel-
lige Zustimmung, da beftirchtet wird, dass dadurch weniger Augenmerk auf
qualitative Aspekte gelegt werden konnte. Das in der FTT verfolgte Kon-
zept der Unterstiitzung der Primarbildung wirkt insgesamt kurzsichtig und
isoliert von lingerfristig erforderlichen Reformen ganzer Bildungssysteme
(UNESCO 2006d). Die Konzentration auf Primarbildung als Strategie zur
Armutsbekimpfung setzt daher nicht an einem Entwicklungsbegriff an, der
strukturelle Probleme fokussiert, sondern vertritt vielmehr einen individu-
alistischen Ansatz, der ,Entwicklung® als Problem von einzelnen Indivi-
duen bzw. Staaten sicht (Mundy 2006: 44f.). Dariiber hinaus wird scharfe
Kritik an den unzureichenden Finanzmitteln geiibt, was einige Bildungs-
akteurInnen der Zivilgesellschaft dazu gebracht hat, die FTT als in der Pra-
xis kaum wirkungsvoll zu bezeichnen (Education International 2003: 29f.;
Rose 2003).

5.4 Dekade der Alphabetisierung

Die UN-Dekade fiir Alphabetisierung (2003-2012) wurde zur Unter-
stiitzung des EFA-Prozesses ausgerufen und zielt darauf ab, die Zahl von
861 Millionen Analphabetlnnen weltweit, von denen zwei Drittel Frauen
sind, bis 2015 zu halbieren. Dazu sollen die Menschen mit den Kulturtech-
niken der /iteracy vertraut gemacht sowie so genannte literate societies aufge-
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baut werden (UNO 2002). Das Konzept der /izeracy geht deutlich tiber die
Grundkompetenzen des Lesens, Schreibens und Rechnens hinaus. Es wird
ausdriicklich betont, dass ,literacy culturally, linguistically and even tem-
porally diverse“ sein kann (UNESCO o.].). Das Konzept umfasst alle noti-
gen Fihigkeiten zur Kommunikation in der Gesellschaft, wodurch auch der
Umgang mit Informationstechnologien eingeschlossen ist.

Obwohl der herrschende Bildungsdiskurs die Bedeutung der Bekidmp-
fung des Analphabetismus immer wieder betont, spielt die Alphabetisie-
rungsdekade — auch gemessen an den Férdermitteln (vgl. UNESCO 2005b:
16f.) — eine sehr untergeordnete Rolle.

5.5 UN-Dekade Education for Sustainable Development (ESD)

Schon im Jahr 1992 mafd die Konferenz der Vereinten Nationen iiber
Umwelt und Entwicklung der Rolle von Bildung in Bezug auf die Erhaltung
der Umwelt grof8e Bedeutung bei (UNIS 2005). Zehn Jahre spiter, auf dem
Weltgipfel fiir nachhaltige Entwicklung 2002 in Johannesburg, verpflichte-
ten sich die UNO-Mitgliedstaaten dazu, den Gedanken der nachhaltigen
Entwicklung im Rahmen der UN-Dekade Bildung fiir nachhaltige Ent-
wicklung in ihren Bildungssystemen zu verankern (UNESCO 2006¢). Das
Ziel ist ,[to] encourage changes in behaviour that will create a more sustai-
nable future in terms of environmental integrity, economic viability, and a
just society for present and future generations.” (UNESCO 2005a: Annex I,
1f.) In den Unterzielen wird auch hier der Bezug zu den MDGs hergestellt
(UNESCO 2005a: Annex I, 2).

Das zugrunde liegende Konzept der Nachhaltigkeit, auf dem jegliche
Bildungsarbeit im Rahmen der Dekade aufbauen soll, umfasst Themen-
gebiete aus den drei Sphiren Umwelt, Gesellschaft (einschliefflich Kultur)
und Wirtschaft. Neben klassischen Themen des Umweltschutzes sollten also
auch Bereiche wie Menschenrechte, Gleichstellung der Geschlechter, Frie-
de, Armutsbekimpfung sowie globale Probleme wie HIV/Aids, Migration
etc. behandelt werden (UNESCO 2005a: 1, Annex 11, 3).

Dariiber hinaus wird betont, dass eine nachhaltige Zukunft nur auf Ba-
sis verstirkter politischer Partizipation erreicht werden kann und Grundbil-
dung daher Fihigkeiten des kritischen Denkens, der Formulierung von Fra-
gestellungen sowie analytische und organisatorische Fihigkeiten vermitteln

muss (UNESCO 2005a: Annex 11, 4).
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Der entwicklungspolitische Bildungsdiskurs schenkt der ESD bemer-
kenswert wenig Aufmerksamkeit. Eine Erklirung dafiir ist, dass das an sich
breite Konzept von Nachhaltigkeit in der praktischen Umsetzung grofiten-

teils auf den Aspekt der Umweltbildung verengt wird (Gonzdles-Gaudiano
2005: 244).

5.6 Zur Analyse der globalen Bildungsinitiativen

im Rahmen der Bildungszusammenarbeit

Wihrend die UNESCO iiber die Initiative Education for All ein ganz-
heitliches Grundbildungskonzept entwickelte, hat die Praxis der Bildungs-
zusammenarbeit in den letzten Jahren und Jahrzehnten eine weitgehende
Verengung auf den Primarschulsektor gebracht. Dadurch konnten quan-
titative Verbesserungen in diesem Bereich erzielt werden, es zeichnen sich
jedoch massive Vernachlissigungen in anderen Bereichen, vor allem in der
Erwachsenenbildung und in der Hochschulbildung, ab.

In jiingster Zeit und vor dem Hintergrund der globalen Wissensge-
sellschaft kam es in der internationalen Bildungszusammenarbeit zu einer
gewissen Riickwendung zur Férderung tertidrer Bildung sowie von Wis-
senschaft und Forschung. Angesichts fehlender Beriicksichtigung der Rah-
menbedingungen wie etwa der globalen Bildungskommodifizierung bleibt
zu befiirchten, dass sich hier wiederum das Weltbank-Modell durchsetzen
wird. In jiingeren Strategiepapieren (The World Bank 2002, 2003) emp-
fiehlt die Weltbank den Entwicklungslindern ihre Tertidrsysteme vorrangig
auf die rasche Ausbildung flexibler Arbeitskrifte zur Stirkung ihrer wirt-
schaftlichen Standortvorteile auszurichten. Damit wird es wohl kaum maog-
lich sein, die globale Arbeitsteilung, die den Entwicklungslindern die Rolle
eines Reservoirs billiger und schlecht ausgebildeter Arbeitskrifte zuweist, zu
tiberwinden. Ebenso wenig ist eine solche Strategie dazu geeignet, die drin-
gend notwendigen personellen, doch vor allem institutionellen Kapazititen
zu entwickeln, um ein auf eine langfristige und ganzheitliche Entwicklung
ausgerichtetes Bildungs- und Wirtschaftssystem aufzubauen.

Insgesamt kann iiber die Bildungsférderung im Rahmen der Entwick-
lungszusammenarbeit gesagt werden, dass sie, auch aufgrund der Verein-
heitlichungsprozesse zwischen den Geberlnnenorganisationen und des
wachsenden Trends zu multilateralen Initiativen, methodisch und inhaltlich
immer stirker von groflen Finanzinstitutionen, vor allem der Weltbank, ge-
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prigt ist. Die Kritik vieler BildungsexpertInnen und von groflen Teilen der
Zivilgesellschaft (Action Aid 2005; Brock-Utne 2000, 2003; Klees 2001,
2002a, 2002b) zielt daher darauf ab, dass die gingige Bildungsforderung
und Initiativen wie EFA oder die FTT durch ihre Anlehnung an nationale
Armutsbekimpfungsstrategien und die damit verbundenen Kredit- oder
Entschuldungskonditionalititen den Entwicklungslindern im Wesent-
lichen eine Bildungspolitik vorschreiben, die an neoliberale Rahmenbedin-
gungen gebunden ist. Dies fithrt meist zu knappen offentlichen Ressourcen
fur Bildung, die insbesondere im Bereich der LehrerInnenausbildung und
der Arbeitsbedingungen von Lehrpersonal die Form von Kiirzungen und
prekiren Arbeitsverhiltnissen annehmen. Kreditkonditionalititen fithren
mitunter zu direkten Einschrinkungen der Souverinitit der Entwicklungs-
linder iiber ihre Bildungspolitik, beispielsweise was die Mittelallokation fiir
die unterschiedlichen Bildungsebenen betrifft.

Fragwiirdig erscheint zudem die Tendenz nationale Bildungsstrategien
durch Rahmenvereinbarungen mit starren Zielvorgaben und Indikatoren
tibermiflig zu beeinflussen. Im internationalen Diskurs hat dies dazu ge-
fihrt, dass das in der UN-Menschenrechtserklirung verankerte Menschen-
recht auf Bildung in der Praxis auf ein Entwicklungsziel reduziert wurde,
womit deutlich weniger Verbindlichkeiten assoziiert werden. Die Verant-
wortung fiir die Zielerreichung liegt bei den Entwicklungslindern selbst
— was den komplexen Ursachen fiir Unterentwicklung und Bildungsdefizite
keinesfalls Rechnung trigt und bei einem (sehr wahrscheinlichen) Misser-
folg die reichen Linder von Verantwortung freispricht.

Die Anbindung der Bildungsreformen an Armutsbekimpfungsstrate-
gien sowie die Tendenz zur Anwendung von Instrumenten wie Budgethil-
fen und Sektoransitzen zeigen eine neue Form der Einflussnahme durch die
GeberInnenorganisationen auf die Politik der Entwicklungslinder. Ganz-
heitliche Entwicklungs- oder (Bildungs)Sektorprogramme der Empfin-
gerlinder sollen dabei durch Auszahlung von Entwicklungshilfemittel der
Geberlinder direkt in die Budgets der Empfingerlinder unterstiitzt wer-
den. Was dazu dienen sollte, die Fragmentierung der Entwicklungszusam-
menarbeit in einer Vielzahl kleiner Projekte zu iiberwinden, fiihrt jedoch
in der Praxis zur direkten und teils massiven Beeinflussung von zentralen
politischen Entscheidungen der Entwicklungslinder. Denn erscheinen die
Entwicklungs- und Sektorprogramme nicht kreditwiirdig, bleiben auch die
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Mittel aus. Diese Form politischer Einflussnahme wird im herrschenden
Diskurs allerdings kaum als solche deklariert. Im Gegenteil, Modebegrifte
wie ownership (Eigenverantwortlichkeit), Partnerschaft und Partizipation
suggerieren die Eigenstindigkeit der Entwicklungslinder. Umsetzungs-
schwierigkeiten werden meist auf den technischen Begriff der Kapazitits-
mingel reduziert.

6. Schlussfolgerung

Im Gegensatz zum herrschenden Diskurs zeigt die Praxis von Bildungs-
politik und Bildungszusammenarbeit in den Entwicklungslindern, dass de-
ren Moglichkeiten, selbstbestimmt tiber ihre Bildungspolitik zu entschei-
den, zunehmend eingeschrinkt werden. Die auf der technischen Ebene
verbleibende Rhetorik kann nicht dariiber hinwegtiuschen, dass tatsich-
lich die politische Einflussnahme zugenommen hat. Offenkundig wird dies
unter anderem daran, dass Linder wie Kuba oder jiingst Venezuela, die in
kiirzester Zeit die internationalen Bildungsziele auf Grundlage eigenstin-
dig erarbeiteter Bildungsstrategien erreicht haben, im herrschenden Diskurs
keine Beriicksichtigung finden, geschweige denn als Modelle in Betracht
gezogen werden. Da die Griinde fiir die fehlende Aufmerksamkeit kaum
fachlicher Natur sein kénnen, ist anzunehmen, dass es dem internationalen
Diskurs nicht opportun erscheint, sich mit Gesellschafts- und Bildungsmo-
dellen, die sich bewusst vom liberalen Modell unterscheiden, auseinander
zZu setzen.

Der technisierte Bildungsdiskurs schreibt auch die in den letzten Jahr-
zehnten stattgefundene Entkopplung von Bildungs- und Gesellschaftsre-
formbestrebungen fest und beraubt damit die Bildungsdiskussion ihres
potentiell emanzipatorischen Gehaltes. Demgegeniiber erscheint Freires
Postulat einer ,,Bildung als Praxis der Befreiung” aktueller und notwendiger
denn je. Moglich wird dies jedoch nur iiber Bildungskonzeptionen sein, die
nicht vor einer ,,Politisierung® im Sinne gesellschaftlicher Positionierung zu-
riickschrecken. Die Leitfrage einer tatsichlich befreienden Bildungsdiskus-
sion kann in diesem Sinne nicht treffender formuliert werden, als dies Sa-
mir Amin vor dreiflig Jahren tat: ,, What education for what development?®

(Amin 1975)
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Abstracts

Bildung ist als Entwicklungsziel und -instrument unumstritten, ihre
strategisch wichtige Rolle wird immer wieder hervorgehoben. In diesem
Sinne hat Bildung auch in alle internationalen Rahmenvereinbarungen, al-
len voran die Millenniumsziele, Eingang gefunden. Im globalen Diskurs
um Armutsbekimpfung, Entwicklung und Bildung wird allerdings ange-
nommen, dass Bildung gewissermafien automatisch zu Armutsreduktion,
Verbesserung der Lebenssituation und somit Entwicklung beitrage. Ob die-
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ser Automatismus tatsichlich haltbar ist, von welchem Bildungsverstindnis
die verschiedenen globalen Bildungsinitiativen ausgehen und welche Rolle
alternative Ansitze einerseits sowie die zunehmende weltweite Kommerzi-
alisierung von Bildung andererseits spielen, wird im vorliegenden Artikel

behandelt.

Education has been widely recognised as both a fundamental goal of
as well as crucial instrument for development. Consequently, education is
part of a number of international framework agreements, above all the UN
Millennium Development Goals. The global rhetoric generally assumes that
education automatically contributes to poverty reduction and the impro-
vement of the standard of living, especially of poor and marginalised peo-
ple. Contrary to this assumption, the present article seeks to analyse under
which condition education contributes to development. Against this back-
ground, it seeks to point out the educational conceptions on which the glo-
bal education initiatives are based and discusses the role of alternative ap-
proaches on the one hand as well as underlying conditions such as the global
trend of commercialisation of education on the other.
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