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Education for All — bleibende Vision
als Auftrag zum Handeln!

Zusammenfassung

Dieser Artikel kommt dem Mandat der ZEP nach, zeitgemifS
die internationalen politischen und wissenschaftlichen Dis-
kussionen im Bereich Bildung und Entwicklung zu beobach-
ten und anzureichern. Angeboten wird ein kritischer Riick-
blick mit dem Ziel, zentrale Entwicklungen der Vision von
Bildung fiir Alle (Education for All, EFA) in ihrer histo-
risch-systematischen Verortung und konkreten Umsetzung zu
skizzieren und perspektivische Uberlegungen bis 2030 anzu-
deuten.

Schliisselworte: Bildung fiir Alle, Grundbildung, Nachhaltige

Entwicklungsziele

Abstract
This article follows the mandate of the ZEP to observe and
enrich discussions on international education policy. The au-
thors focus on the development of Education for All (EFA)
and put it in a historical context. The aim is to evaluate the
implementation of the programme as well as to outline future
perspectives till 2030.

Keywords: Education for All, Basic Education, Sustainable
Development Goals (SDG)

Vorbemerkungen

Das Jahr 2015 stellt einen epochalen Einschnitt fiir die Ent-
wicklungen zur Bildung fiir Alle der letzten 25 Jahre dar. An-
kniipfend an die lange Tradition der Auseinandersetzung der
ZEP mit dem Thema Education for All (vgl. Datta/Lang-Wo-
jeasik 20005 2005; 2010) bewegt sich auch Ausgabe 2/2015
im Spannungsverhiltnis visionirer Ziele und erniichternder
Bestandsaufnahmen. 2015 ist das Jahr, in dem die Ziele von
Dakar hatten erreicht werden sollen. Hier wird versucht, eine
Bilanz zu ziehen und einen iibergeordneten Rahmen fiir da-
mit assoziierte Diskussionen zu liefern. Nach einem kri-
tischen Riickblick auf die Visionen von Jomtien und Dakar
erfolgen eine skizzenhafte Bestandsaufnahme zu erreichten
und nicht erreichten Zielen sowie perspektivische Uberle-
gungen fiir notwendige Schritte bis 2030; insbesondere mit
Blick auf den derzeitigen Stand der Sustainable Development
Goals (SDQG).

Riickblick: Die Vision von

Jomtien und Dakar
Die UNO und deren Unterorganisationen wie UNESCO,
UNICEE ECOSOC oder CEDAW haben immer wieder ver-
sucht, weltweit eine unentgeltliche Schulpflicht, wenigstens in
der Primar- und Sekundarstufe, einzufiihren. Eine der ersten
grundlegenden Resolutionen, die die UNO im Dezember 1948
verabschiedete, war die allgemeine Menschenrechtsdeklaration.
Darin heif3t es u.a. (Art. 26, 1-3): ,,Jede Person hat das Recht
auf Bildung. Die Bildung soll unentgeldlich sein, wenigstens auf
der Primar- und Sekundarstufe. Grundschulunterricht ist obli-
gatorisch.“ Des Weiteren wird postuliert, allen Fach-, Berufs-
und Hochschulbildung entsprechend ihren Fihigkeiten zu-
ginglich zu machen. Die Bildung muss auf die volle Entfaltung
der menschlichen Personlichkeit, auf Stirkung der Achtung von
Menschenrechten, auf Vélkerverstindigung und Frieden zielen.
Eltern haben das Recht, die Art der Bildung zu wihlen, die ihre
Kinder erhalten sollen (vgl. United Nations 1948).

Ahnliche Resolutionen, die von der UN-Vollversamm-
lung verabschiedet wurden, sind: Art.13 des International Co-
venant on Economic, Social and Cultural Rights, Part III, Art.
10 der Convention on the Elimination of all Forms of Discri-
minations against Women (CEDAW) 1979, Art. 28 und 29 der
Konvention iiber die Rechte des Kindes 1989 (United National
Human Rights 1966; United Nations Women 2008; United
Nations Human Rights 1989). Da alle diese Resolutionen nicht
das gewiinschte Ergebnis brachten, fand im International Liter-
acy Year 1990 der erste Kongress Education for All (EFA) in
Jomtien (Thailand) statt. Zehn Jahre spiter wurde auf dem
World Education Forum (WEF) in Dakar festgestellt, dass man
auch diese Ziele weitgehend verfehlt hatte. Deshalb wurden in
Dakar die Ziele iiberarbeitet und spezifischer formuliert (Ziel-
kataloge im Uberblick: Tab. 1). Teile daraus wurden in die Mil-
lenniumsziele (Millennium Development Goals, kurz: MDGs)
aufgenommen (Universal Primary Education sowie Férderung
der Gendergleichheit und Empowerment der Frauen). Ein wei-
terer sehr entscheidender Schritt war ab dem Jahr 2000 die Ver-
einbarung eines weltweiten Bildungsmonitorings, um in regel-
mifligen Abstinden eine Berichtserstattung zum Entwick-
lungsstand der Linder in der Anniherung der Ziele beobachten
und dokumentieren zu kénnen. Seit 2002 verdffentlicht die
UNESCO den EFA Global Monitoring Report (GMR). Ob-

gleich damit ermutigende Ergebnisse sichtbar werden, bleiben



die allgemeinen Entwicklungen in zentralen Bereichen regelmi-
Rig hinter den Erwartungen.

Das Monitoring der Entwicklung aller Mitgliedsstaaten
ist schwierig und eine grofle Herausforderung. 1948 hatten die
Vereinten Nationen 58 Mitgliedsstaaten; aktuell ist diese Zahl
auf 193 (2015) gestiegen. Weder die UNO noch deren Unter-
organisationen haben die Macht, die lediglich vélkerrechdich
verbindlichen Ziele durchzusetzen. Deshalb kénnen die Nicht-
erreichung der Bildungsziele, die im GMR dokumentiert sind,
nicht der UNO angelastet werden. Die Zustindigkeit fiir das
konsequente Verfolgen der Ziele liegt unbestritten bei den Mit-
gliedsstaaten, die die Resolutionen unterzeichnet und ratifiziert
haben. Es gibt viele Erklirungen fiir die fehlende Umsetzung
der Ziele durch die Mitgliedsstaaten: z.B. Kriege und Biirger-
kriege, fehlende Rechtsstaatlichkeit, Mangel an Good Gover-
nance u.i. Zurzeit ereignen sich 31 Kriege und Biirgerkriege auf
der Welt (zehn im Vorderen und Mittleren Orient, elf in Afrika,
acht in Asien und je einer in Lateinamerika und Europa). Laut
neuestem Bericht des Freedom House in Washington gelten
46 % aller untersuchten 195 Staaten als frei, 28 % als teilweise
frei und 26 % als nichc frei (vgl. Freedom House 2015). Staaten
scheitern dann, wenn ihre Institutionen extraktiv und nicht in-
klusiv sind (vgl. Acemoglu/Robinson 2014). Extraktive poli-
tische Institutionen konzentrieren die Macht in den Hinden
einer kleinen Oberschicht und unterwerfen ihre Austibung nur
wenigen Kontrollen. Inklusive Institutionen sind genau umge-
kehrt, sie sind ausreichend zentralisiert und pluralistisch, sie
dienen dem Volk und nicht einer Machtelite (vgl. ebd., S. 112f;
S. 4711f).

Was bedeutet dies fiir Education for All? Die Forderung
selbst ist viel alter als die Weltbildungskonferenzen. Sie ist z.B.
genuiner Bestandteil reformpidagogischer Initiativen im Kon-
text von Dekolonisationsprozessen v.a. im globalen Siiden (vgl.
Datta/Lang-Wojtasik 2002). In diesen Zugingen wird beson-
ders auf ein umfassendes Verstindnis von Bildung Wert gelegt,
welches fiir eine forschungsmethodische Operationalisierung
erhebliche Herausforderungen birgt. Anregungen fiir ein uni-
versalisiertes Verstindnis von Bildung als einer Vorstellung von
vier Sidulen (learning to know, learning to do, learning to live
together, learning to be) sind durch die internationale De-
lors-Kommission vorgelegt worden und bieten bis heute einen
bedeutsamen Anhaltspunkt fiir die konzeptionelle Beschrei-
bung von Education for All (Delors 1996).

Mit dem vélkerrechtlichen EFA-Prozess wird ein spezi-
fisches Verstindnis von Grundbildung unterstellt, das sich in
Jomtien noch explizit auf alle Altersgruppen bezog, so auch
Spiteinsteigende beriicksichtigte und einen Rahmen fiir die
Entfaltung lebensweltbezogener Lernbediirfnisse darstellte. Die
Forderung nach einer Grundbildung fiir alle wurde in Dakar zu
einer Grundschulbildung fiir alle umformuliert und damit in
ihrer Reichweite und erhofften Durchschlagskraft stark redu-
ziert (vgl. Torres 2001; Lang-Wojtasik 2002).

Dariiber hinaus ist die Vision von Jomtien und Dakar
stark verbunden mit der Semantik von Freiheit und Demokra-
tie. Die Legitimation der formulierten Ziele stiitzt sich auf die
allgemeine Menschenrechtsdeklaration. Damit geht einher, dass
die vélkerrechtlich verbindlich festgelegten Ziele fiir Bestre-
bungen in der Zielerreichung auf nationalrechtliche Ziele he-
runtergebrochen werden miissen. Vor dem Hintergrund der

landesspezifischen Bedingungen ist u.a. die nationale Bildungs-
politik vor die Frage gestellt, wer die Verantwortung fiir entspre-
chende nationale Strategien konzipiert und durchfiihrt.
Warum ein Staat wie Indien — nach Einschitzung des
Freedom House immerhin frei — immer noch nicht seine eige-
nen Gesetze durchsetzen kann, bleibt ein Ritsel. So hat Indien
schon 1949 in seiner Verfassung garantiert, innerhalb von zehn
Jahren eine allgemeine kostenlose Schulpflicht fiir alle Kinder
bis zu 14 Jahren durchzufiihren. Da dies bis 2009 nicht verwirk-
licht wurde, gab es das neue Gesetz Right to Education (RTE).
Bereits in der Bezeichnung wird deutlich, dass es um ein Recht
und keine Pflicht geht; ergo: die Durchsetzung ist erschwert,
weil auf einen verpflichtenden Charakeer verzichtet wird. In der
Konsequenz kann bis heute anschaulich betrachtet werden, wie
wenig Durchschlagskraft ,Papier” hat: In Indien werden immer
noch drei Prozent der Kinder nicht eingeschult, 25 % der Dritt-
klissler/-innen kénnen die Texte der zweiten Klasse nicht lesen,
ca. 26 % der Fiinftklissler konnen nicht dividieren und die
Beherrschung der englischen Sprache in der achten Klasse ist
verglichen mit 2009 riickliufig (vgl. Pratham/ASER 2014).
Dies ist deshalb alarmierend, weil englische Sprachkompetenz
als Voraussetzung fiir Weiterbildung und gute Jobs gilt. Absen-
tismus auf Seiten der Schiiler/-innen sowie der Lehrkrifte ist ein
grofSes Problem — tiglich fehlen ca. 30 % der Schiiler/-innen
und 15 % der Lehrkrifte. Auch die Ausstattung der Schulen ist
miserabel, z.B. haben 25 % der Grundschulen kein Trinkwasser
und ca. 65 % keine brauchbaren Toiletten (vgl. ebd.). Dieses
Beispiel verdeutlicht das Spannungsverhilenis zwischen visio-
niren Zielen und realisierbarer Umsetzung in einem Land, das
sich stolz selbst als die grofite Demokratie der Welt bezeichnet.

Bestandsaufnahme
Mit dem verstirkten Bildungsmonitoring wurde spitestens in
Dakar die Hoffnung verbunden, quantitativ messbare Daten zu
erheben, um Entwicklungsverliufe beschreiben zu kénnen. An-
gesichts des monumentalen Aufgabe der Operationalisierung
der EFA-Ziele in valide, objektive und reliabel messbare Indika-
toren, zu denen in angestrebt allen Lindern dieser Welt Daten
erhoben werden sollen, ist es nicht verwunderlich, dass sich
bspw. das Ziel der Lernbediirfnisbefriedigung (EFA-Ziel 3) als
nur schwer methodisch greifbar zeigte. Auch bleibt unklar, ob
sich Lernbediirfnisse ohne Betrachtung der Lebenswelten spe-
zifischer Adressat/inn/en abbilden lassen. Inwiefern fliefSen zum
jetzigen Zeitpunkt in das GMR-Bildungsmonitoring auch hy-
pothesengenerierende Verfahren mit ein? Diese Frage driicke die
grundlegende Forderung nach mehr Transparenz des metho-
dischen Vorgehens in der Datenerhebung und -auswertung aus,
die zu den beeindruckenden statistischen Ubersichten im An-
hang der GMREs fithren. Die GMR-Statistiken bieten zwar ei-
nen bisher nie dagewesenen Fundus zur Deskription der Bil-
dungssituationen sehr vieler Lander dieser Welt. Gleichzeitig
sind dies fiir das nahraumorientierte Lebewesen Mensch v.a.
abstrakte und nicht begreifbare Gréfien bleiben. An dieser Stel-
le sei daftir pladiert qualitative Zuginge im Rahmen des Bil-
dungsmonitorings stirker und expliziter zu beriicksichtigen
und idealerweise Methodenpluralismus zu praktizieren. Mit
den Best-Practice-Beispielen in den GMRs sind dahingehend
bereits bedeutsame Méglichkeiten angedeutet, die weiter aus-

baufihig sind.



leading to relevant and effective learning outcomes.

4.2 By 2030 ensure that all girls and boys have access

to quality early childhood development, care and pre-
primary education so that they are ready for primary
education.

4.3 By 2030 ensure equal access for all women and men
to affordable quality technical, vocational and tertiary
education, including university.

4.4 By 2030, increase by x % the number of youth

and adults who have relevant skills, including technical
and vocational skills, for employment, decent jobs and
entrepreneurship.

4.5 By 2030, eliminate gender disparities in education
and ensure equal access to all levels of education and
vocational training for the vulnerable, including persons
with disabilities, indigenous peoples, and children in
vulnerable situations.

4.6 By 2030 ensure that all youth and at least x % of

EFA-Jomtien | 1. Meeting basic learning needs 6. Enhancing the environment for learning
Ziele (1990) | 2. Shaping the vision 7. Strengthening partnerships
3. Universalising access and promoting equity 8. Developing a supporting policy context
4. Focussing on learning 9. Mobilizing resources
5. Broadening the means and scope of basic education 10. Strengthening international solidarity
WEF/EFA- 1. Expanding and improving comprehensive early 4. Achieving a 50 % improvement in levels of adult literacy by
Dakar Ziele childhood care and education, especially for the most 2015, especially for women, and equitable access to basic and
(2000) vulnerable and disadvantaged children. continuing education for all adults.
2. Ensuring that by 2015 all children, particularly girls, 5. Eliminating gender disparities in primary and secondary
children in difficult circumstances and those belonging to | education by 2015, and achieving gender equality in education
ethnic minorities, have access to and complete free and by 2015, with a focus on ensuring girls’ full and equal access to
compulsory primary education of good quality. and achievement in basic education of good quality.
3. Ensuring that the learning needs of all young 6. Improving all aspects of quality of education and ensuring
people and adults are met through equitable access to excellence of all so that recognized and measurable learning
appropriate learning and life skills programmes. outcomes are achieved by all, especially in literacy, numeracy
and essential life skills.
SDG-Ziele 4.1 By 2030, ensure that all girls and boys complete free, | 4.7 By 2030 ensure all learners acquire knowledge and skills
(Stand 04/15) | equitable and quality primary and secondary education needed to promote sustainable development, including among

others through education for sustainable development and
sustainable lifestyle, human rights, gender equality, promotion
of a culture of peace and non-violence, global citizenship, and
appreciation of cultural diversity and of culture’s contribution
to sustainable development.

Means of implementation

4.a Build and upgrade education facilities that are child,
disability and gender sensitive and provide safe, non-violent,
inclusive and effective environments for all.

4.b By 2020 expand by x % globally the number of
scholarships for developing countries in particular LDCs,
SIDS and African countries to enroll in higher education,
including vocational training, ICT, technical, engineering
and scientific programmes in developed countries and other
developing countries.

4.c By 2030 increase by x % the supply of qualified teachers,
including through international cooperation for teacher

adults, both men and women, achieve literacy and
numeracy.

training in developing countries, especially LDCs and SIDS.

1ab. 1: Ziele von Education For All — EFA (1990), World Education Forum/Education For All — WEF/EFA (2000) und Sustainable Developments Goals — SDGs
(2015). Quellen: UNESCO 1991; 1992a; b; 2000; 2015; United Nations 2015.

Ahnliche Herausforderungen finden sich auch fiir die ange-
strebte Bildungsqualitit (Ziel 6), die als querliegendes Ziel be-
schrieben wird (vgl. UNESCO 2015, S. 18). Die Errungen-
schaften der Diskussionen zum Qualititsverstindnis im
Bildungsbereich der letzten Jahre zeigen sich auch in der Er-
gebnisdarstellung des GMR. Der Output von Bildungssyste-
men wird als zentrales — jedoch nicht als das einzige — Kriterium
fiir Qualitit verstanden (ebd.). So werden fiir die Diskussion
der Zielerreichung des Qualititsziels in der Berichterstattung
des aktuellen GMR auch Inputfaktoren (zur Verfiigung stehen-
de Lehrkrifte insbesondere mit Blick auf qualifizierte Lehrkrif-
te) und Prozessvariablen (Lehrverhalten wie bspw. Lernerori-
entierung und die Rolle von Sprache im Unterricht) verwendet
(vgl. UNESCO 2015). In diesem Kontext wird von Seiten des
GMR die Position vertreten, dass Bildungsmonitorung eine
notwendige Voraussetzung fiir Qualititsentwicklung ist und
daher der weltweit zu beobachtende Anstieg der Lern- und
Leistungsmessungen hierfiir als positiver Indikator ist. Einer
ausfiihrlicheren Diskussion des Themas Bildungsmonitoring
in Lindern des Siidens wird sich die Ausgabe der ZEP 4/15

widmen.

‘Was wurde erreicht?
Bei Betrachtung der vorgelegten Statistiken lassen sich bezogen
auf die sechs Ziele von Dakar durchaus Erfolge in den Bemii-
hungen der Volkergemeinschaft verzeichnen. Weltweit haben
viele Linder einen kostenfreien Zugang fiir alle Kinder im schul-
fahigen Alter erméglicht. Dies betrifft auch Linder in Siidasien
(z.B. Indien mit 99 %) und in Subsahara Afrika (z.B. Ruanda mit
99 %); also jene zwei Weltregionen, die lange als von der Zieler-
reichung noch am Weiteresten entfernt beschrieben wurden (vgl.

zur Ubersicht Tab. 2).

‘Was wurde nicht erreicht?
In anderen Bereichen markieren die Zahlen jedoch fiir viele Lin-
der deutlich das Scheitern fiir das Erreichen der Ziele bis 2015.
Dazu gehortz.B. diehohe Zahl der Drop-Outs und der Niche-Ab-
schlieSenden. In den projektierten Zahlen wird davon ausgegan-
gen, dass aktuell etwa 100 Millionen Kinder die Schule ohne
Abschluss verlassen werden. Insbesondere in Subsahara-Afrika
gelten etwa 20 % der Schiiler/-innen als Drop-Outs. Man kann
niichtern festhalten, dass sich das Problem der Out-of-School-Po-
pulation im globalen Mafdstab verschoben hat; zwar wird mehr
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Erfolge

Versiumnisse

EFA 1: Frithkindliche Bildung

- Kindersterblichkeit um 50 % gesunken
- zwei Dirittel der Kinder in Einrichtungen der

frithkindlichen Bildung

- 6.3 Mio. Kinder der unter 5-Jihrigen sind vorzeitig
gestorben

- ein von vier Kindern zeigt Anzeichen chronischer
Unterernihrung

EFA 2: Universelle

- Anstieg der prognostizierten Einschulungsrate

- 58 Million Kinder sind nicht in der (Grund-)Schule

Lernbediirfnisse Jugendlicher/
Erwachsener

Grundschulbildung von 84 % (1999) auf 93 % (2015) (2012) und der Fortschritt stagniert
- mind. 20 % der Schulkinder (v.a. in Subsahara-
Afrika) schlieflen die Grundschule nicht ab

EFA 3: - Anstieg der Einschulungsrate in der unteren - bestindige Ungleichheiten v.a. im Ubergang zwischen

Sekundarschulstufe von 71 % (1999) auf 85 %
(2012)

Grund- und Sekundarschule

EFA 4: - leichtes Absinken der Analphabetenrate von 18 | - 781 Millionen erwachsene Analphabet/inn/en
Alphabetisierung % (2000) auf 14 % (2015) - 50 %-Ziel nicht erreicht
EFA 5: - im Grundschulbereich erreichen 69 % der - unter den Kindern, die nicht zur Schule gehen, ist die
Gleichberechtigung Linder (mit Angaben) das Geschlechterparitit Wahrscheinlichkeit fiir Midchen hoher, nie zur Schule
- Fortschritte im Sekundarschulbereich (aber gehen
deutlich langsamer) - die Wahrscheinlichkeit der Kinder in Subsahara-
Afrika die Schule zu besuchen, ist fiir Middchen aus
sehr armen Verhiltnissen am niedrigsten
EFA 6: - das Lehrer-Schiiler-Verhiltnis ist in 83 % der - in einem Dirittel der Linder (mit Angaben)
Bildungsqualitit 146 Linder (mit Angaben) gesunken werden weniger als 75 % der Grundschullehrkrifte

entsprechend dem nationalen Standard ausgebildet

1ab. 2: EFA-Erfolge und Versiumnisse von 2000 bis 2015. Quelle: adaptiert nach UNESCO 2015, S. xii-xiv.

eingeschult, gleichzeitig bleibt die Zahl der Abbrechenden oder
Nicht-AbschliefSenden hoch.

Des Weiteren ist im Bereich der Erwachsenenbildung
eine weitgehend konstant hohe Zahl von Analphabet/inn/en vor-
handen. Die kleinen Fortschritte — wie das Absinken der Quote
von 18 % auf 14 % — konnen im genaueren Kohortenvergleich
kaum als ,echter’ Erfolg eingeschitzt werden (vgl. UNESCO
2015, S. 143ft.). Nach wie vor kénnen laut den GMR-Statistiken
gut 780 Millionen Menschen nicht Lesen und Schreiben. Leich-
te Erfolge werden fiir die Verminderung der Geschlechterun-
gleichheit im Erwachsenenbereich berichtet. Im Primarbereich
wird fiir fast 70 % der berticksichtigten Linder eine Geschlech-
tergerechtigkeit festgestellt. Im Sekundarbereich sind dies nur
knappe 50 %. Die Zahl der weiblichen Out-of-School-Kinder ist
hoher als die der minnlichen. Gleichwohl: Wenn Midchen ein-
geschult sind, schlieflen sie die Schule hiufiger ab als Jungen.

Aufgrund der gestiegenen Einschulungsraten im Primar-
bereich wird auf den bisher in den EFA-Zielen stark vernachlis-
sigten post-primaren Bildungsbereich in den kommenden Jahr-
zehnten zunehmender Druck zu erwarten sein. Daher bedarf es
einer in Zukunft stirkeren Fokussierung des qualitativen und
quantitativen Ausbaus des Sekundar- sowie des Hochschulbe-
reichs. Auch der tertidre Bildungsbereich wurde im Diskurs bis-
her unrechtmifig ausgeblendet.

Hier récht sich gewissermaflen die in Dakar verinderte
und mehrfach kritisierte Zielperspektive als Fokussierung von
Grundschulbildung statt Grundbildung fiir alle (Torres 2001).
Es wird deutlich, dass eine Konzentration auf wenige Aspekte
eben auch nur Teilerfolge méglich macht und der hohen Kom-
plexitit der Herausforderungen einer allumfassenden Education
For All nicht gerecht wird; wenn Bildung fiir alle ernst genom-
men wird, umfasst diese alle lebenslang Lernenden ohne Ausnah-
me und bedarf der Einpassung in die humanistisch-demokra-
tische Entwicklung der entsprechenden Linder.

Perspektive: Notwendige Schritte bis 2030
Riickblickend auf die Entwicklungen der letzten fiinfzehn Jah-
re stellt sich die Frage, ob die Konzentration auf iibergeordnete
weltweite Bildungsziele sinnvoll ist. Konkret: Welche Bildung
braucht wer in welchem Kontext?

Wie kann einerseits der Kontext von Bildung als Bedin-
gung fiir Verinderung beriicksichtigt und andererseits linder-
und regioneniibergreifende allgemeingiiltige Ziele verfolgt wer-
den? Chancen liefern hierfir die Beriicksichtigung von
Lernbediirfnissen fiir den angestrebten Erfolg und der Einsatz
qualitativ-empirischer Zuginge fiir die Dokumentation von
Bildungsmonitoring, um individuelle und kollektive Lebens-
welten als Sozialisationsfaktoren mit zu beriicksichtigen. Kon-
sequenterweise miissten bei zukiinftigem Bildungsmonitoring
in Verbindung mit geplanten Implementationsstrategien lokale
Aspekte noch stirker in die Vergleiche miteinbezogen werden
sowie in ihrer paradoxen und spannungsreichen Verbindung zu
globalen Entwicklungen beriicksichtigt werden.! Dies ldsst sich
auch als ein Spannungsverhiltnis beschreiben. Denn es geht
einerseits um die Erarbeitung eines kompakten zahlengeleiteten
Uberblicks und andererseits um eine dem Gegenstand ange-
messene Differenziertheit der spezifischen Kontextbedin-
gungen.

Damit gehen Fragen nach der Anschlussfihigkeit des
Themas an die Post-Rio-Debatte einher. Angesprochen sind
Herausforderungen an Globales Lernen und Bildung fiir Nach-
haltige Entwicklung, um von einer Umsetzbarkeit der SDGs
ausgehen zu kénnen. Also: Welche Bedeutung kann eine Bil-
dung fiir nachhaltige Entwicklung fiir jene haben, denen bisher
kein Zugang zu kontinuierlicher Grundbildung gewihrleistet
werden kann? (vgl. Datta/Lang-Wojtasik 2013). Welche Ange-
bote konnen Schulen angesichts der zunechmenden Komplexi-
tit und Variationsvielfalt von Weltgesellschaft machen (vgl.
Lang-Wojtasik 2008) und was bedeutet das fiir funktionale



Aquivalente? In welchem Verhiltnis stehen also in Zukunft
staatliche, nichtstaatliche und private Angebote? Reicht es
noch, von einer Three-Tier-Struktur (formal, non-formal, in-
formell) auszugehen oder ist die Angebotspalette mittlerweile
viel bunter geworden? Dabei geht es auch um die alte Frage der
Debatte, die spitestens seit den 1970er Jahren auf der Agenda
steht: Ist Bildung ein 6ffentliches oder ein 6konomisches Gut
unter Anderen? Gerade Schulen mit geringfiigigem Schulgeld
(sog. ,low-cost” oder ,low-fee® private schools) haben einerseits
den Reiz, Herausforderungen mithilfe bewihrt-erfolgreicher
NGO-Strategien konkret anzugehen (vgl. Tooley 2009; vgl.
auch den Beitrag von Tooley in diesem Heft). Andererseits ber-
gen sie immer auch die Gefahr, dass staatliche Stellen aus ihrer
Verantwortung gedringt werden oder spezifische Rahmenbe-
dingungen eine Entwicklung beférdern, in denen sich Alterna-
tivstrukturen notgedrungen herausbilden, um {iber Bildungs-
angebote fiir Zukunftsgestaltung sorgen zu kénnen (vgl.
Scheunpflug 2009).

Mit der anstehenden 70. UN-Generalversammlung im
September 2015 kann iiber neue verabschiedete Entwicklungs-
ziele der eingeschlagene Weg von Jomtien und Dakar modifi-
ziert bestirkt werden. Der derzeit vorliegende Entwurf fiir die
SDGs wird eigens im neunten Kapitel des vor kurzem erschie-
nenen GMR 2015 (vgl. UNESCO 2015) diskutiert (vgl. Bena-
vot in diesem Heft). Diese Reflexionen fokussieren fiinf zentra-
le Kritikpunkte am bisherigen Ausarbeitungsstand der SDGs:
1) die Ziele sollen spezifischer und klarer formuliert werden; 2)
einige der Ziele werden als nicht messbar eingeschitzt; 3) es
wird auf die Bedeutung realistischer und bedeutsamer Ziele
hingewiesen; 4) die Gleichheitsanspriiche brauchen deutlichere
Formulierungen (vgl. UNESCO 2015, S. 285ff.). Es werden
konkrete Verbesserungsvorschlige fiir die Zielformulierungen

geliefert (vgl. UNESCO 2015, S. 287-291) (vgl. Tab. 1).

Der Entwurf der Sustainable Development Goals
(SDGs)
Es ist positiv zu bewerten, dass die Vorschlige fiir die SDGs auf
einige Defizite der EFA-Ziele reagieren; zum einen, indem in
Ziel 4.1 neben der Primarbildung auch der post-primare Bil-
dungsbereich (oder Sekundarbildung) explizit benannt wird.
Die Bedeutung der Genderfairness wird noch stirker in den
Zielvorschligen (vgl. Ziel 4.5) explizit gemacht (in vier der sie-
ben Ziele werden explizit Midchen bzw. Frauen benannt und
zwei der sieben Ziele fokussieren explizit gender equality). Als
Verbesserung kann zudem angesehen werden, dass in dem Ent-
wurf explizite Handlungsanweisungen formuliert sind, wie die
Implementation der Ziele erreicht werden kann (vgl. 4.a bis
4.c). Neu ist auch, dass sich diese Handlungsanweisungen nicht
ausschliefllich an Lander des globalen Siidens richten, sondern
auch an jene des globalen Nordens (z.B. betreffend der Vergabe
von Stipendien fiir Hochschulbildung oder betreffend interna-
tionalen Kooperationen zur Verbesserung der Qualitit in der
Lehrendenbildung) (kritisch zu diesem Punkt vgl. Benavot in
diesem Heft). Des Weiteren ist der bisher véllig von den Zielen
ausgesparte Bereich der Hochschulbildung erstmals in der Aus-
formulierung der Implementationsmafinahmen erwihnt (vgl.
4.b). Bei alledem bleibt zu fragen, ob 17 Ober- und 169 Un-
terziele zu viel des Guten sind und ob man angesichts der Fiille
den Uberblick verlieren kann? Kénnte moglicherweise eine

Hierarchisierung der Ziele sowohl fiir das Messen der Entwick-
lung als fiir die Umsetzung hilfreich sein — und wenn ja, an
welchem MafSstab ausgerichtet?

,Lessons Learnt
In vielen Lindern des globalen Siidens hat sich in den letzten
fiinf bis zehn Jahren der Trend zur Okonomisierung im Bil-
dungsbereich abgezeichnet (vgl. Langthaler/Scharer 2005). Ein
starker Ausbau und eine zunechmende Ausdifferenzierung des
nicht staatlichen Bildungsbereichs ist in vielen Lindern, v.a.
jenen des globalen Siidens zu beobachten (vgl. Tooley in diesem
Heft; Srivastava/Walford 2007; Lange 2015/i.D.; vgl. Mugo in
diesem Heft). In diesem Zusammenhang stellt sich mit Blick
auf die Education for All-Bewegung die Frage, ob eine deut-
lichere Unterscheidung in staatliche und nicht staatliche Ein-
richtungen fiir das Monitoring notwendig ist. Nur auf Basis
konkreter empirischer Erfassung der Bedingungen von Schule
unter staatlicher und nicht staatlicher Trigerschaft sowie der
Differenzierung in entsprechende Mischformen, kénnen die
lokalen und regionalen Verantwortlichen identifiziert und ent-
sprechende Entwicklungsstrategien abgeleitet werden. Daran
schliefSt sich die generelle Frage an, wie Bildung in Zukunft
finanziert werden soll, um ihren Charakter als 6ffentliches Gut
zu erhalten. Dass mehr finanzielle Ressourcen benétigt werden,
liegt auf der Hand. Erfahrungen der zuriick liegenden 15 Jahre
zeigen gleichwohl auch, dass selbst die Bezahlung von Leh-
renden nur ein begrenztes Mittel zu sein scheint, um sie zu
Anwesenheit und zum Abhalten qualitativ hochwertigen Un-
terrichts zu motivieren. Zudem stellt sich die Frage, wie quali-
tativ hochwertiger Unterricht — der zu hohen messbaren
Leistungsergebnissen fithren soll — von Lehrkriften gefordert
werden kann, die zu grofen Teilen keinen Zugang zu qualitativ
hochwertiger Lehrenden(aus)bildung erhalten.

Es wird zu kliren sein, wohin mégliche zusitzliche
Gelder flieflen sollen und wie flankierende Mafinahmen gestal-
tet sein konnen, um einen effektiven und effizienten Einsatz der
Mittel zu gewihrleisten. Denn deutlich ist, dass allein die For-
derung nach mehr finanzieller Unterstiitzung der EFA-Bewe-
gung nichtausreicht. Viele Erfahrungen von mehr oder weniger
gescheiterter Entwicklungszusammenarbeit zeigen, dass maf3-
geblich das Wie des Einsatzes von Ressourcen iiber den Output
und Outcome von Mafinahmen entscheidet. Der Frage der
Finanzierung von Education for All widmet sich intensiv auch
der druckfrische GMR (vgl. Benavot in diesem Heft). Die Vo-
raussetzungen fiir die Umsetzung der Ziele bleiben von Land
zu Land unterschiedlich (vgl. zur Situation in Deutschland den
,Education for All 2015 National Review: Maaz, Kiihne,
Baethge & Neumann 2015). Dabei ist mafigebend, welche
Struktur ein Staat hat und ob diese sich extraktiv oder inklusiv
darstellt (vgl. Acemoglu/Robinson 2014). Der Erfolg der neuen
Ziele wird davon abhingen, ob ein Staat mit extraktiver Struk-
tur — z.B. Somalia, Haiti oder Jemen — dazu bewegt werden
kann, im Dienste der Ziele zu handeln. Welche internationale
Organisation iibernimmt diese Aufgabe? Wer wird handeln?

Anmerkung

1 Damit wiirde auch jenen empirischen Erkenntnissen Rechnung getragen, die auf
die grofle Bedeutung der Communities z.B. bei der Auswahl und Evaluation von
Lehrkriften im Rahmen alternativer Bildungsangebote hingewiesen haben (z.B.
Lang-Wojtasik 2001).
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