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810 Allgemeiner Teil

Volker Lenhart

Die Globalisierung in der Sicht der Vergleichenden
Erziehungswissenschaft

Zusammenfassung: Die in systemtheoretischen und handlungstheoretischen Begriffen be-
schreibbare Globalisierung bedeutet fiir die Vergleichende Erziehungswissenschaft eine Verschie-
bung der Forschungsthematik hin zu weltgesellschaftlichen Analyseeinheiten. Mit der Fokussie-
rung der thematischen Einheiten auf die Globalisierung hat weder im Reform- noch im Theorie-
diskurs der Vergleichenden Erziehungswissenschaft ein Paradigmenwechsel stattgefunden, aber es
sind doch neue Theorie-Reformkonfigurationen und auf beiden Seiten Umakzentuierungen er-
kennbar.

1. Merkmale der Globalisierung

Globalisierung kann in systemtheoretischer Sicht als der Prozess beschrieben werden, in
dem die gesellschaftlichen Teilsysteme auf weltgesellschaftlicher Ebene verankert wer-
den. In jedem Fall ist die Wirtschaft zu einem systemisch verfestigten, funktional ausdif-
ferenzierten Teilbereich der Weltgesellschaft geworden. Die anderen Makrosysteme, also
etwa (folgt man der Parsonsschen Einteilung) die Politik, die gesellschaftliche (Solidar-)
Gemeinschaft und die Kultur sind zwar im einzelgesellschaftlichen Referenzrahmen sys-
temisch verselbststindigt und auf funktionale Differenzierung umgestellt, sie haben
auch einen Internationalisierungsschub hin zur weltgesellschaftlichen Ebene erfahren,
die vollstindige weltgesellschaftliche Etablierung steht aber noch aus. In der Politik z.B.,
bei der noch immer die einzelnen Staaten oder Biindnisse, wie NATO oder EU, die
wichtigen kollektiven Akteure sind, gibt es zwar schon weltgesellschaftliche Ziige, etwa
sichtbar an bedeutsamen Resolutionen des Weltsicherheitsrates, die vollige Verankerung
wire aber erst mit der Errichtung eines Weltstaates vollzogen.

Trotz der fortschreitenden weltgesellschaftlichen Etablierung und trotz vorherr-
schender funktionaler Differenzierung bleiben enorme Partikularismen und Ungleich-
heiten. Auch in der Wirtschaft ist im Rahmen der funktionalen Differenzierung die
segmentire Differenzierung - etwa in der Konkurrenz einzelner Firmen — und die hie-
rarchische im dramatischen Gefille von reich und arm erhalten.

In handlungstheoretischer Perspektive meint Globalisierung die Erfahrung des
»Grenzenloswerdens® des Alltagshandelns in unterschiedlichen Feldern. Der National-
staat und die Einzelgesellschaft verlieren als Referenzrahmen der Lebenswelt tendenziell
an Bedeutung. Da aber Lebensweltkonstitution immer auch Aufbau einer Nahbereichs-
kulisse bedeutet, wird in handlungstheoretischer Sicht die Globalisierung notwendig
begleitet von einer Lokalisierung.

7.£.Pad — 53. Jahrgang 2007 — Heft 6
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2. Analyseeinheiten

Forschungsthematisch bedeutet die Globalisierung fiir die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft eine Verschiebung der Analyseeinheiten weg von Nationen, Gesellschaften,
Kulturen, gedacht als voneinander unabhingigen Entititen, hin zu ,Begegnungen,
Transfers, Diffusions- und Rezeptionsprozessen, Uberlagerungen... als Momente weltge-
schichtlicher Prozesse: Weltgesellschaft, Weltsystem® (Schriewer 2003, S. 51). Eine
Durchsicht von zwdlf seit 2000 zum Stichwort Globalisierung und Bildung/Erziehung
erschienenen Themenheften von Fachzeitschriften und Sammelbidnden (Literaturver-
zeichnis I), l4sst folgende Umschreibungen der bei komparativer Forschung in den Blick
genommenen thematischen Einheiten erkennen.

2.1 Etablierung der Bildung auf weltgesellschaftlicher Ebene

Auch heute stellen noch nationalstaatliche Bildungssysteme das Grundmuster der Bil-
dungsinstitutionalisierung dar. Im Zuge der besonders bei der Wirtschaft spiirbaren
Globalisierung gibt es aber Indikatoren dafiir, dass Bildung inzwischen die Ebene der
Weltgesellschaft erreicht hat, dass Bildung also ein funktional ausdifferenziertes Teilsys-
tem des Weltsystems neben anderen, etwa dem Weltwirtschaftssystem, geworden ist.

e Bildung ist weltweit formal institutionalisiert. Spitestens seit Anfang der 90er Jahre
wurde in der Vergleichenden Erziehungswissenschaft von der ,,Universalisierung®
der Institution Schule ausgegangen.

e Beim Schullehrplan ist ein weltweit giiltiges Muster erkennbar. Die Lernziele und
-inhalte der Primarschule haben sich weltweit so vereinheitlicht, dass von einem
»Weltcurriculum® gesprochen wurde. Bei der oberen Sekundarschule ergibt sich ei-
ne Typik unterschiedlich profilierter Curricula, die weltweit verbreitet ist, und Ver-
dnderungen ergeben sich nur in der quantitativen Ausfillung der einzelnen Typen in
verschiedenen Regionen. Neuerdings wirken sich auch die internationalen Schulleis-
tungsvergleiche vereinheitlichend aus.

e Eine weltweite Bildungssemantik, fast schon Bildungstheorie, setzt sich durch. Wir
bekommen sie nicht nur zu fassen in den rund um den Globus zitierten ,,vier Siulen
der Bildung®, welche die Delors-Kommission im Auftrag der UNESCO in ihrem Be-
richt ,Learning — the Treasure within“ (1996) verkiindete, learning to know, also
kognitive Lernziele und -inhalte, Learning to do, also arbeitsbezogene und 6konomi-
sche Lernziele und -inhalte, learning to live together, learning to live with others,
also sozial-moralische Lernziele und -inhalte, learning to be, also personlichkeitsbe-
zogene existenzielle Lernziele und -inhalte. Sie tritt auch zutage in der emphatischen
Betonung des Menschenrechts auf Bildung, die im Bericht der Weltbildungskonfe-
renz Dakar 2000, ,,Education for all 2000 Assessment®, festzustellen ist.

e FEin weltweites Bildungsmonitoring ist eingerichtet. Seit 1991 wurden etwa im Zwei-
jahresabstand die Weltbildungsberichte der UNESCO herausgebracht. Sie bieten
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nicht nur eine Beschreibung des Ist-Zustandes. Mit der Behandlung von Themen,
wie Analphabetismus und Alphabetisierung, Bildung von Frauen und Midchen, Bil-
dung fiir Demokratie, Frieden und Menschenrechte, Bildungsfinanzierung setzen sie
zugleich Standards, denen sich nationale Regierungen in ihrer Bildungspolitik nur
schwer entziehen konnen. Die Nachfolge haben die EFA Global Monitoring Reports
angetreten, deren jingster der Alphabetisierung gewidmeter (Literacy for life) 2006
erschien.

Die Tendenz zur Verankerung des Bildungssystems auf weltgesellschaftlicher Ebene ver-
hindert nicht, dass fiir das Teilsystem des Weltsystems enorme regionale Unterschiede
bestehen, die im Vergleich ein deutliches Gefille aufzeigen. Wie bei der Wirtschaft gibt
es offenbar auch bei der Globalisierung der Bildung Gewinner und Verlierer.

2.2 Globale Wissens- und Lerngesellschaft

Fir die Bildung besonders bedeutsam ist der Umstand, dass von einem Teilsystem/
Teilhandlungsbereich der globalisierten Kultur angenommen wird, es/er gehe gegen-
wirtig evolutiondr in Fithrung, ndmlich dem des Wissens. Sowohl in Bezug auf die
sich herausbildende Weltgesellschaft als auch auf moderne Einzelgesellschaften wird
behauptet, sie sei/seien zuvorderst als Wissensgesellschaft/en zu charakterisieren
(UNESCO 2005).

Die Merkmale der Wissensgesellschaft, z.B.

e Wissen neben Kapital und Arbeit als zumindest gleichberechtigte Ressource der
6konomischen Produktion

o Zunahme ,wissensbasierter” Berufe, die in immer mehr Bereiche sich ausbreiten

e Anstieg der forschungsbezogenen- und wissensintensiven Giiter- und Dienstleistun-
gen

e Verinderung der Beschiftigtenstruktur zugunsten der hoher Qualifizierten, bei
gleichzeitigem Abbau von Arbeitsplitzen fir gering oder gar nicht Qualifizierte

e Umbau hierarchisch kontrollierender Organisationen hin zu ,lernenden® Organisa-
tionen

sind vorrangig am 6konomisch-betrieblich-beruflichen Handlungsfeld abgelesen.

Wissensgesellschaft scheint vor allem ,,knowledge economy“ mit ihren ,,knowledge wor-
kers“ zu sein. Wissen und Wissenschaft sind zumindest insofern nicht deckungsgleich,
als nicht alles Wissen im Wissenschaftssystem erzeugt wird. Ein Gutteil der Forschung
etwa ist heute betriebliche Forschung. Gleichwohl bleibt Wissenschaftsproduktion in-
nerhalb des eigenen Systems zumindest hinsichtlich der Grundlagenforschung die
wichtigste Quelle methodisch generierten Wissens.

Die Debatte leidet an unzureichender Konzeptualisierung des Wissensbegriffs und
am Mangel empirischer Studien zur Bedeutung von verschiedenen Kategorien des Wis-
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sens. Bei der Erstellung einer Wissenstypologie kann durchaus die alteuropiische Tradi-
tion helfen. Ein Blick in ein Worterbuch des klassischen Griechisch zeigt, dass dort zwi-
schen vier philosophiehistorisch folgenreich gewordenen Wissensformen unterschieden
wird:

Der episteme, dem allgemeingiiltigen Erkenntniswissen;

der techne, dem strategisch-praktischen Losungswissen fiir gestellte Aufgaben;

der phronesis, dem moralisch-sozialen und politischen Handlungswissen;

der metis, dem klugen, lebenspraktischen Scharfsinn oder auch der List (vgl. Kiibler
2005).

Bei der Begriindung fiir den Paradigmenwechsel zur Wissensgesellschaft geht es offen-
sichtlich primir um den Bedeutungszuwachs von episteme und techne. Episteme er-
wirbt man in formalen Bildungsinstitutionen, techne dort und in nonformalen und in-
formalen Bildungskontexten. Obwohl Wissen auch im Austausch gesellschaftlicher Teil-
bereiche unmittelbar kommuniziert wird, liuft doch der quantitativ und qualitativ
wichtigste Verbindungsweg, zumal in der Intergenerationenrelation, iiber die Bildungs-
institutionen. Ein leistungsfihiges Bildungssystem wird deshalb als unabdingbare Vor-
aussetzung zum Auf- und Ausbau einer erfolgsorientierten Wissensgesellschaft angese-
hen. Das gilt sowohl fiir die weltgesellschaftliche als auch fiir die einzelgesellschaftliche
Ebene.

Die eklatanten Ungleichheiten der Wissensgenerierung (messbar etwa in der Zahl
der Forschungseinrichtungen), der Wissenskommunikation (messbar etwa in der Aus-
stattung von Bibliotheken oder der Zahl der Internetanschliisse) und der Wissensrezep-
tion (messbar etwa in der Zahl wissenschaftlich ausgebildeter Arbeitskrifte), die sich im
Vergleich der Weltregionen zeigen, werden dabei wie die Abstinde in der Wirtschaft als
der Globalisierung inhirent hingenommen.

2.3 Globalisierung und internationale Bildungspolitik

Hier geht es um die Funktionen internationaler bildungsbezogener Organisationen, wie
UNESCO oder UNICEF, sowie Foren, wie der Weltbildungskonferenzen in Jomtien
(1990) und Dakar (2000) fiir die weltweite Bildungspolitik. Prominentester Diskus-
sionsstrang ist dabei die Formulierung und das Monitoring des Erreichens der Educa-
tion for all — Millenniumsziele

e ,Ausweitung und Verbesserung der frithkindlichen Betreuung und Erziehung, ins-
besondere fiir gefahrdete und benachteiligte Kleinkinder;

e Einfithrung der kostenfreien Grundschulpflicht bis 2015 fiir alle Kinder, Jungen und
Maidchen;

e Absicherung der Lernbediirfnisse von Jugendlichen durch Zugang zu Lernangeboten
und Training von Basisqualifikationen (,life skills“);
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e Reduzierung der Analphabetenrate bei Erwachsenen um die Hilfte bis zum Jahr
2015 und Sicherung eines angemessenen Grundbildungsniveaus fiir Erwachsene;

e Ausgleich der Geschlechterdisparititen im Bildungswesen insgesamt bis 2015

e Verbesserung der Bildungsqualitit (Deutsche UNESCO-Kommission 2005).

Weiterhin geht es um die Rolle, die nicht unmittelbar bildungsbezogene internationale
Organisationen, wie der Weltwahrungsfonds (IMF), die Welthandelsorganisation
(WTO) oder die Weltbank (WB), sodann intermediire internationale Zusammen-
schliisse, wie die Europiische Union, sowie multilaterale Vertragsorganisationen, wie
die Organisation fiir Wirtschaftliche Zusammenarbeit und Entwicklung (OECD) oder
das Nordamerikanische Freihandelsabkommen (NAFTA) oder die Asien-Pazifische
Wirtschaftliche Kooperation (APEC) fiir die Internationale Bildungspolitik spielen. Da-
bei wird deren wichtige Funktion bei der Ausprigung und Durchsetzung weltweiter bil-
dungspolitischer Trends hervorgehoben, andererseits wird die Einengung der Spielriu-
me nationalen bildungspolitischen Handelns konstatiert und vermessen.

2.4 Globalisierung und nationale Pflichtschulsysteme

Insbesondere durch die wirtschaftliche Globalisierung wird Druck auf nationale Bil-
dungspolitiken Carnoy (1999) ausgeiibt:

® Regierungen sehen sich unter Zwang, die 6ffentlichen Bildungsausgaben zu begren-
zen und zugleich andere Finanzierungsquellen fiir die Aufrechterhaltung, Expansion
und Qualitdtssteigerung der Schulsysteme zu erschlieflen.

e Zur Attraktion internationaler Investitionen miissen Regierungen ein Potential
hochqualifizierter Arbeitskrifte vorhalten. Das hat Auswirkungen auf die Steigerung
der allgemeinbildenden Voraussetzungen der beruflichen Bildung.

e Die internationale wirtschaftliche Konkurrenz fiithrt zu einer Konkurrenz der Bil-
dungssysteme, die sich unter anderem im Zwang des Qualititsmanagements und der
Kontrolle der zurechenbaren Verantwortlichkeit (accountability) der Schulen nie-
derschligt.

Aus den bei internationalen Schulleistungsvergleichsstudien, insbesondere PISA, erho-
benen Hintergrundvariablen hat man die Merkmale der ,erfolgreichen® nationalen
Schulsysteme abgelesen. Sie gelten zugleich als die der Schule der globalen Wissensge-
sellschaft angemessenen Reformziele, die einen internationalen Orientierungsrahmen
setzen.

e Die erfolgreichen Gesellschaften haben bis zum 8. oder 9. Schuljahr eine Gesamt-
schulstruktur, verfolgen bis dahin also eher eine Tendenz der Integration. Zur Se-
kundarstufe II setzt dann, wie beim Ubergang in den tertidren Bereich eine deutlich
schulleistungsorientierte Auswahl ein.
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e Die Curricula werden an definierten Bildungsstandards ausgerichtet, bei der Curri-
culumplanung vollzieht sich ein Wechsel von der Vorgaben- (in put-) zur Ergebnis-
(out put-)orientierung.

e Die Wichtigkeit der Vorschuleinrichtungen wird unterstrichen, das gilt fiir die Qua-
litat der Lernangebote und schlidgt sich in der Qualifikation der Erzieher/innen, die
zugleich Lehrer/innen sind, sowie in den aufgewendeten Finanzmitteln nieder.

e Die Schulen sind tendenziell Ganztagseinrichtungen, in denen die Férderung von
Migrantenkindern oder von Kindern von sozial benachteiligten Familien erleichtert
ist.

e Die bildungsbezogenen Entscheidungsprozesse sind dezentralisiert mit der Verlage-
rung von Kompetenzen ,nach unten“ in die einzelne Schule. Ein professionelles
Schulmanagement ist eingerichtet. In der Gegenbewegung werden die Lernergebnis-
se durch zentrale Abschlusspriifungen und Tests kontrolliert.

o Der Lehrerberuf hat ein klares professionelles Profil, insbesondere kénnen die Lehr-
krifte mit sozialer, kultureller und kognitiver Differenz angemessen umgehen und
realisieren individualisierende und differenzierende Unterrichtsmethoden (vgl. Gill
2005, S. 268-270).

2.5 Globalisierung und die Bereiche Hochschulbildung, Berufsbildung,
Erwachsenenbildung/ Weiterbildung

Am ehesten ist fir den Hochschulbereich ein globaler Trend erkennbar, der sich einmal
in einer Expansion ausdriickt, das heiflt der Einbeziehung von immer gréfleren Alters-
kohortenanteilen in die tertidre Bildung. Zum anderen ist eine Vereinheitlichung der
Studienstruktur nach angloamerikanischem Vorbild mit einer Bachelor- und einer
Master-Phase, der damit verbundenen Modularisierung der Studienziele und -inhalte
sowie der Quantifizierung des Arbeits- und Zeitaufwandes in Kreditpunkten (statt —
wie z.B. bisher in Deutschland — nach Wochenstunden) zu beobachten. SchlieSlich gibt
es eine — fiir die einzelnen Studierenden freilich ganz unterschiedlich realisierbare —
Tendenz zum Auslandsstudium, also zur Internationalisierung der studentischen Sozia-
lisation.

Fiir die Berufsbildung ist auffillig, dass sie in der Debatte um Globalisierung und
Bildung (wenigstens in der hier primir herangezogenen Literatur) stark unterbetont ist.
Das hingt mit der auch in der globalisierten Bildungswelt fortbestehenden Distanz der
zwel Diskussionskulturen zusammen, derer, die sich mit Education und derer, die sich
mit Training beschiftigen. Fiir die Unterbetonung gibt es aber auch einen systemati-
schen Grund. In der globalen Wissensgesellschaft werde elaboriertes Fachwissen, wie es
nur durch ein Hochschulstudium erworben wird, die wichtigste Voraussetzung zum
Erhalt eines Arbeitsplatzes und der produktiven Titigkeit darauf. Berufsbildung der
globalisierten Zukunft sei tendenziell tertidre Bildung. Daneben gibt es aber bei den In-
stitutionen der Berufsbildungsforschung und -planung, etwa innerhalb der Weltbank
(WB), der internationalen Arbeitsorganisation (ILO) oder auch dem deutschen Bun-
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desinstitut fiir Berufsbildung (BIBB) eine Berufsbildungssemantik, die freilich nur auf
sehr hohem Abstraktionsniveau global verwendbar ist. Sie benennt einzelne Felder der
Berufsbildungsentwicklung (BIBB 2004). Bei stirkerer Konkretisierung haben wir es
mit einer gespaltenen Berufsbildung zu tun. Fiir den prononcierten Trend der einen
Seite ist die von der japanischen Regierung und Wirtschaftsverbinden gegriindete
Overseas Vocational Training Association (OVTA) beispielhaft. ,OVTA aims to aid busi-
nesses in providing the human resources they need to respond to globalization“ (OVTA
2006). Fiir den Schwerpunkt der anderen Seite steht die Berufsbildung fiir den infor-
mellen Wirtschaftssektor, der in den meisten Lindern des Siidens nicht nur ein die
Mehrheit der Bevilkerung mit erreichbaren Giitern und Dienstleistungen versorgender
Wirtschaftsbereich, sondern auch die grofite Berufsbildungsinstitution ist. Ein dhnliches
Bild zeigt sich beim weltperspektivischen Blick auf Weiterbildung/Erwachsenenbildung.
Weltweit gibt es eine relativ abstrakte Semantik des lebenslangen Lernens, wobei durch-
aus zwischen den lebenslangen Chancen von Lernangeboten und dem Zwang zum le-
benslinglichen Lernen unterschieden wird. Unterhalb dieser Semantik ist die Welt aber
wieder gespalten. Fiir den Norden wird konstatiert, dass an die Stelle normierter Berufs-
und Fortbildungsverldufe verstarkt individuell zugeschnittene Bildungs- und Berufs-
biografien treten. Die haben die Einzelpersonen in eigener Verantwortung zu konstruie-
ren und dabei als Unternehmer der eigenen Arbeitskraft ihre ,,employability“ zu si-
chern. Selbstgesteuertes Lernen wird fiir alle zum Medium eines erfolgreichen und ge-
lingenden Lebens. Organisationen, Wirtschaftsunternehmen wie Weiterbildungsein-
richtungen, werden zu lernenden Organisationen umgestaltet (Schiersmann 2005,
S. 153f). Fir die Entwicklungsldnder hingegen ist eher die nachholende Grundbildung
fiir Erwachsene charakteristisch, wie an den Alphabetisierungsbemithungen illustriert
werden kann: Da wird hinsichtlich der Institutionalisierungsformen zwischen ,,politisch
heifflen“ Massenkampagnen, ,politisch kithlen flichendeckenden Angebotsprogram-
men und - teilweise mit den Zielen politischer und kultureller Bewusstmachung ver-
bundenen - lokalen Projekten unterschieden.

2.6 Globalisierung und Kinderleben

Der Bezug auf Kindheit und Jugend ist der fiir die Erziehungswissenschaft charakteristi-
sche Ausschnitt des Zusammenhanges Globalisierung und Anthropologie, der prignant
in dem Buchtitel ,Der globalisierte Mensch“ (Hantel-Quitmann, Hrsg. 2004) in den
Blick riickt. Jugend tritt als Fokus in der Debatte hinter Kindheit zuriick. Die aktuelle
internationale Theorie der Kindheit ist freilich weitgehend noch eine der nordlichen
Hemisphire. Sie ist innerhalb dieser in hohem Maf noch einmal eingeschrankt, ndm-
lich lediglich vor dem Anschauungssubstrat westlicher demokratisch-kapitalistischer
Industriegesellschaften gewonnen. Kindheit in anderen Weltregionen wird dagegen nur
zogerlich in die Theoriekonstruktion einbezogen. Das gilt fiir beide Pole der Debatte,
sowohl den kindheitstheoretischen mit der Betonung von Kindheit als sozialem Kon-
strukt, der Interpretation des Generationenverhiltnisses als Herrschaftsverhiltnis mit
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Kindern in der beherrschten Position und der begriffsstrategischen Option einer Kon-
struktion der Kategorie childhood in Analogie zu race, gender oder class, als auch den
kindertheoretischen mit dem Blick auf konkrete Kinder, der Interpretation der Genera-
tionenbeziehung als erzieherischen Verhiltnisses und der Unterstreichung der Entwick-
lungstatsache. Allmihlich ist aber eine Offnung der Theorie der Kindheit und damit de-
ren Globalisierung zu beobachten. Die Kinderrechtekonvention (International Conven-
tion 1989/1990) kann als der Versuch gelesen werden, die Positionen der nordlichen
Kindheitsdebatte durch die Kinderbilder aus dem Siiden zu verfliissigen und gerade
durch die Einbeziehung der Erfahrungen von und mit Kindern der Dritten Welt zu
einer weltweit akzeptablen, auf Kindheit bezogenen Theorie vorzustoflen. Bei der muss-
ten freilich Kompromisse zwischen je nach Einzelfrage unterschiedlichen Koalitionen
quer durch Nord und Siid eingegangen werden.

Die Konvention definiert als Kind ein menschliches Individuum bis zum achtzehn-
ten Lebensjahr und ebnet damit definitorisch den Unterschied zwischen Kindheit und
Jugendalter ein. Zugleich aber werden in einzelnen Artikeln niedrigere Altersgrenzen
festgelegt oder aber deren Normierung, z.B. beim Heiratsmindestalter, der national-
staatlichen Gesetzgebung tiberantwortet. Die Konvention verbietet jede (negative) Dis-
kriminierung von Kindern aufgrund von Rasse, Hautfarbe, Geschlecht, Sprache, Religi-
on, politischer oder weltanschaulicher Uberzeugung, ethnischer oder sozialer Herkunft,
Eigentum, Behinderung oder sonstigem attribuiertem Status. Freilich werden begriin-
dete Rechteeinschrinkungen fiir Kinder auf der Grundlage von Alter und Reife zugelas-
sen. Besonders bei den zivilen Rechten betont die Konvention, dass das Kind Trager ak-
tiv auszuiibender Rechte ist. Das gilt fir Rechtskomplexe wie die Informations- und
Meinungsfreiheit oder die Respektierung der Privatsphire. Die aktivische Wahrneh-
mung des Kindeswohls durch das Kind selbst wird dabei auch im Konflikt mit den El-
ternrechten durchgehalten — so die Rechtsauslegung seitens des in die Konventionsme-
chanismen eingebauten Ausschusses, die freilich auch die Notwendigkeit zugesteht, in
angemessener Weise eine Balance zwischen elterlicher Autoritit und der Rechtswahr-
nehmung durch die Kinder herbeizufiihren. Die Konvention ist durchzogen von der
Unterstreichung der Teilhaberechte von Kindern (participation), hebt aber hinsichtlich
der Mangel- und Notlagen auch die Kindern zustehende Fiirsorge (provision), und an-
gesichts von Missbrauchs- und Ausbeutungserfahrungen die Schutznotwendigkeit (pro-
tection) hervor: Die Ausgewogenheit zwischen den drei ,,p“ der internationalen sozial-
pidagogischen und -politischen Kinderdebatte ist ein Kennzeichen des Ubereinkom-
mens.

2.7 Globales Lernen
Die Konzeption des globalen Lernens ist der Versuch von Bildungsforschung und Bil-

dungspraxis, eine umfassende Lernantwort auf die mit der Globalisierung aufgeworfe-
nen Fragen zu formulieren. Dabei wurden folgende Dimensionen unterschieden:
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»Gegenstand: Globales Lernen als Auseinandersetzung mit globalen Fragen, als Er-
schlieffung der globalen Dimension eines jeden Bildungsgegenstandes und als Ver-
wirklichung einer globalen Anschauungsweise in der Erziehung.

Methode: Globales Lernen als ganzheitliches und interdisziplindres Lernen, das Zu-
sammenhinge herstellt, verschiedene Wissensbereiche integriert und eine Lernkul-
tur pflegt, die alle menschlichen Erfahrungsdimensionen anspricht und entfaltet.
Ziel: Globales Lernen als Beitrag zur Beférderung einer zukunftsfahigen Entwick-
lung der Weltgesellschaft.

Politisch-institutioneller Kontext: Globales Lernen als Wahrnehmung eines globa-
len Bildungsauftrags in grenziiberschreitender Bildungskooperation. (Seitz 2002,
S. 380).

In normativer Hinsicht kntipft globales Lernen hiufig an eine vorausgesetzte Weltmoral
an, sei diese ausbuchstabiert in dem interreligios ausgerichteten Weltethosprojekt, sei
diese bezogen auf die sikularen Menschenrechte. Die sind am festesten in den vélker-
rechtlichen Menschenrechtspakten niedergelegt und weisen damit neben dem morali-
schen einen rechtlichen Aspekt auf. Sie sind die Grundlage fiir die Menschenrechtsbil-
dung, die drei Lernziele verfolgt:

e cigene Menschenrechte kennen und einfordern konnen,

e die Menschenrechte der anderen kennen und fiir ihre Wahrung eintreten,

e die Menschenrechte als Werte der eigenen Moral anerkennen und handlungsleitend
werden lassen (Lenhart 2006).

Menschenrechtsbildung ist nicht nur dem Anspruch nach (,Menschenrecht auf
Menschenrechtsbildung®) global sondern zum Teil auch in den Institutionalisie-
rungsformen. Gegenwirtig wird das von der UN-Generalversammlung eingesetzte
»Weltprogramm fiir Menschenrechtsbildung 2005 - 2015“ implementiert. Fiir das
Menschenrechtslernen gibt es Materialien mit weltweitem Ausgriff, z.B. das ,,ABC,
teaching human rights“ des UNHCHR (1998) oder das von der UNESCO redigierte
Unterrichtshandbuch ,,All human beings® (1998).

2.8 Bildungsbezug von Globalisierung und Kultur

Innerhalb der Analyseeinheit ist am klarsten das Konzept der interkulturellen Bildung
konturiert, wie es als piddagogische Antwort auf die weltweiten Migrationsstrome ent-
wickelt wurde. Gerade in globaler Perspektive ist aber auffillig, dass die bildungsbezo-
genen Erfahrungen mit autochthoner Multikulturalitit, wie sie in vielen Lindern des
Siidens gemacht worden sind, kaum fiir die Theoriekonstruktion genutzt wurden. Ein
weiterer Diskussionsstrang bezieht sich auf die Berechtigung, Moglichkeiten und Gren-
zen der bildungsgestiitzten Stirkung kultureller Vielfalt gegen kulturelle Vereinheitli-
chung. Dem liegt die theoretisch ausformulierte Erfahrung zugrunde, dass auch die
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Kultur in einigen Aspekten die weltgesellschaftliche Ebene erreicht hat und dass zu die-
ser Verankerung eben nicht nur tendenziell weltweit akzeptierte Gerechtigkeitsprinzi-
pien gehoren, sondern auch die 6konomisch induzierte Nivellierung des Alltagslebens:
Microsoftisierung oder gar Coca-Cola-isierung der Welt. Auf die nationalen und loka-
len Bildungseinrichtungen wirkt ein weltgesellschaftlicher Kulturdruck ein, dessen Ver-
arbeitung bis zum Beispiel ins Lehrerbewusstsein hinein durch Forschung bearbeitet
wurde. Ein bedeutsamer Teil der Debatte ist die Sprachenfrage in der Bildung. Die Ein-
schitzung der Dominanz des Englischen als internationaler Verkehrs- und vor allem
Wissenschaftssprache, die Sprachenpolitik in den Schulen von Regionalzusammen-
schliissen, wie der EU, die Mehrsprachigkeit in Migrationsgesellschaften sind promi-
nente Themen. Ein dritter thematischer Strang bezieht sich auf die Frage, wie dem von
Huntington prognostizierten clash of civilizations auch durch pidagogische Mafinah-
men vorgebeugt oder wie dort, wo ethnisch-kulturelle Konflikte die Schwelle zur be-
waffneten Gewalt uberschritten haben, friedensbauende Bildung modelliert werden
kann.

2.9 Globalisierungskritik

Schon den durchmusterten thematischen Einheiten waren neben globalisierungsaftfir-
mativen auch globalisierungskritische Elemente eingelagert. Die Globalisierungskritik
stellt aber auch einen eigenen Diskussionszusammenhang dar, der in komparativ-
erziehungswissenschaftlicher Sicht angesprochen wird.

Anweiler/Mitter fassen die Globalisierungskritik fiir padagogische Argumentation
zusammen.

»Gegner des freien Welthandels, zuginglicher Mirkte, des ungehemmten Kapital-
flusses und der uneingeschrinkten Freiheit des Eigentums sprechen von ,Turbo-
Kapitalismus‘ (oder ,Raubtier-Kapitalismus‘) und ,Globalisierungsfalle".

Sprecher lokaler, nationaler und regionaler Gemeinschaften vereinigen sich in der
Ablehnung der Globalisierung, weil sie diese als eine offene oder versteckte Strategie des
,westlichen Imperialismus* in dessen Bestreben bezichtigen, die Dominanz des ,Westens'
zu verstarken.

Globalisierung wird von Menschen abgelehnt, welche kulturellen Pluralismus als
unverzichtbares Erbe verteidigen, das vor transkultureller Infiltrierung geschiitzt wer-
den miisse.

Unter den Verfechtern des kulturellen Pluralismus nehmen die Verteidiger der Nati-
onen und Nationalstaaten eine besonders starke Position gegen die Formierung interna-
tionaler und vor allem supranationaler Gemeinschaften ein...

Globalisierung wird fiir die Verursachung, Ermutigung oder zumindest Tolerierung
der weltweiten ,Wertekrise‘ verantwortlich gemacht. Diese verstirke nach Auffassung ih-
rer Gegner Tendenzen zur Sikularisierung der Weltgesellschaft und zur Zerstérung der
Kohirenz, die in den endogenen Gesellschaften bisher durch die Akzeptanz ethischer, in
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religiosem Glauben und Brauchtum verwurzelter Normen geschiitzt und aufrecht er-
halten worden sei“ (Anweiler/ Mitter 2002, S. 359-360).

Aulffillig an der Aufzdhlung ist, dass konkretes Hindenken der Kritikpunkte auf den
Bildungsbereich noch zu leisten wire. Es gibt noch keine detaillierte pidagogische The-
orie der Globalisierungskritik.

3. Forschungsdimensionen

In Modifikation eines Vorschlags von Schriewer (Schriewer 2003, S. 51) wird eine Kenn-
zeichnung der Dimensionen vergleichend-erziehungswissenschaftlicher Forschung vor-
genommen, die zwischen einer methodologischen Achse und einer Achse der Theorie-
und Reform- bzw. Praxisnihe unterscheidet. Die erste ist durch die Pole nomotheti-
scher (Windelband), erklarender (Dilthey), zweckrationaler (Weber), systembezogener
(Habermas) vs. idiografischer, verstehender, wertrationaler, handlungsbezogener Vorge-
hensweise gekennzeichnet. Die zweite ist durch die Gegeniiberstellung von Theoriedis-
kurs und auf Praxis gerichtetem Reformdiskurs markiert, entsprechend etwa der Unter-
scheidung Heynemanns (1993, S. 387) zwischen den Fachvertretern, die primir Er-
kenntnisse gewinnen und denen, die Probleme in dem den Gegenstand ausmachenden
erzieherischen Praxisfeld 1osen wollen. (,,Externalisierung auf Welt sagt fiir letzteres
Schriewer in Luhmannscher Begrifflichkeit). Wichtig ist, dass problemldsende Praxisan-
leitung nicht mit praktischer Implementierung von Problemlosungen verwechselt wird.
Das wiirde — wie bei der sog. Handlungsforschung bewusst intendiert — die Differenz
zwischen Reflexions- und Gegenstandsebene autheben.

Aus den neun skizzierten Analyseeinheiten werden — das Abstraktionsniveau erho-
hend — einerseits die theoretischen Zuginge - unterschieden nach auflererziehungswis-
senschaftlichen Bezugstheorien (a) und erziehungswissenschaftlichen Bereichstheorien
(e) — extrahiert, mittels derer Befunde erhoben und eingeordnet werden. Andererseits
werden die Reformaufgaben, fiir den vorliegenden Zusammenhang freilich nicht die
Losungsansitze extrapoliert. Die Eintragung in die vier Quadranten erméglicht einen
Uberblick dariiber, wie der Bezug auf Globalisierung in die Vergleichende Erziehungs-
wissenschaft eingelagert ist.



Lenhart: Globalisierung in der Sicht der Vergleichenden Erziehungswissenschaft

821

nomothetisch/erklarend

Benachteiligende Bildungsungleichheit ab-
bauen; Bildungssystemaufbau vorantreiben
und vollenden; Schulsysteme optimieren in
den Bereichen Schulverwaltung, Lehrerprofes-
sion, Schulstruktur, Curriculum, Unterrichtsme-
thoden; Wissensgenerierung und -
kommunikation durch Bildung steigern; Hoch-
schulbildung expandieren; Berufsbildung di-
versifizieren; lebenslanges Lernen durch Wei-
terbildungsangebote sichern.

zweckrational/systembezogen

Soziologische Makrotheorie der Globalisie-
rung (a); Weltsystemansatz: Luhmannsche Sys-
temtheorie (a); neoinstitutionaler Ansatz (e);
Soziologie der Wissensgesellschaft (a); Makro-
okonomische Theorie der Finanz- und Arbeits-
marktpolitik (a); politologische Theorie interna-
tionaler Beziehungen und Organisationen (a);
soziologisch-psychologische Professionalisie-
rungstheorie (a); erziehungswissenschaftliche
Forschungsmethodologie (e); bereichsspezifi-
sche Partialtheorien aus flachendeckender Da-
tenerhebung (e); Schultheorie; Theorie der
Hochschulbildung; Berufsbildungstheorie (e);
Theorie der Weiterbildung (e).

Reformdiskurs

Theoriediskurs

Lernerfolge fur alle sichern; Bevolkerung
durchgehend alphabetisieren; bildungsbezo-
gene Geschlechterungleichheit abbauen; vor-
schulische Betreuung starken; lebensprakti-
sche Basisqualifikationen aufbauen; zurechen-
bare Verantwortlichkeit (accountability) von
Bildungseinrichtungen ermdglichen; Quali-
tatskontrollen durchfiihren; Teilhabe, Fiirsorge,
Schutz von Kindern sozialpadagogisch sichern;
Menschenrechtsbildung institutionalisieren;
globale Dimension von Lerngegenstanden er-
schlieBen; interkulturelle Kompetenz férdern;
Kompetenz zur Mehrsprachigkeit aufbauen;
friedensférdernde Bildung institutionalisieren;
zur kritischen Globalisierungseinschatzung be-
fahigen.

Idiografisch/verstehend

Organisationssoziologisch- betriebswirtschaft-
liche Theorien des Qualitdétsmanagements (a);
Evaluationstheorie (a); Alphabetisierungsme-
thodik (e); soziologische Gender-Theorie (a);
Vorschulpadagogik (e);

Theorie der Kindheit (e); Philosophie des Welt-
ethos (a); Theorie der Menschenrechte (a);
Theorie der Menschenrechtsbildung (e); grund-
legende Bildungstheorie (e); Allgemeine Kultur-
theorie (a); Theorie der interkulturellen Bildung
(e); Sprachendidaktik (e); Theorie der Friedens-
und Konfliktforschung (a); Theorie der Friedens-
erziehung (e); Theorien 6konomischer, politolo-
gischer und kulturwissenschaftlicher Globali-
sierungskritik (a).

wertrational/handlungsbezogen
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4.

Auswertung

Auch ohne konkrete Vergleichsfolie zeigt das Tableau dem Kenner der Debatten in der
Vergleichenden Erziehungswissenschaft, dass mit der Fokussierung der Analyseeinhei-
ten auf die Globalisierung kein grundstiirzender Paradigmenwechsel — weder auf der
Reform- noch der Theorieseite — stattgefunden hat. Die meisten Aufgabenfelder und
Theorien waren auch vor der Globalisierungsdebatte im Fach zu registrieren. Dennoch
sind im Rahmen des gegebenen Paradigmas neue Theorie- Reformkonfigurationen und
auf Theorie- wie Reformseite Akzentverschiebungen unverkennbar.

1)

2)

3)

4)

5)

6)

7)

Den Aufgaben korrespondieren nicht nur Theorieelemente auf gleicher Ebene und
vice versa, sondern es werden hiufig Theoriebeziige bzw. Aufgabenbeziige zwischen
den nomothetisch-systemischen und idiografisch-handlungsbezogenen Bereichen
hergestellt. In der Grafik wire das mit Diagonalen durch die Quadranten abzubil-
den. Der Befund korrespondiert mit der durch die Globalisierung gewachsenen
Komplexitit im Gegenstandsfeld.

Auf der Theorieseite findet sich eine erheblich verfeinerte quantitativ-empirische
Forschungsmethodologie. Auch dadurch wurde die Datengrundlage erheblich ver-
breitert und angereichert. Die geordneten Datenbestinde sind zu reichhaltigen be-
reichsspezifischen Partialtheorien zusammengefasst, wie sie z.B. das jéhrlich erschei-
nende Datenhandbuch ,,Education at a Glance® (vgl. 2006) darlegt.

Auf der Theorieseite gibt es ein verstirktes Heranziehen auflererziehungswissen-
schaftlicher Bezugstheorien, insbesondere soziologisch-6konomisch-politologischer
Provenienz. Aber auch eher verstehensorientierte auflererzichungswissenschaftliche
Theoriebestinde, wie die Philosophie des Weltethos, der Menschenrechte oder die
Allgemeine Kulturtheorie, haben fiir das Fach an Bedeutung gewonnen.

Bei den erziehungswissenschaftlichen Bereichstheorien, z.B. der Theorie der Schule
als Institution, der Curriculumtheorie oder auch der Kindheitstheorie ist eine Aufla-
dung mit Impulsen zu registrieren, die aus der globalen Perspektive herriithren.
Kindheitstheorie etwa gewinnt ihre Allgemeinheit eben nicht mehr nur vor dem An-
schauungssubstrat des Kinderlebens in westlich-kapitalistisch-demokratischen In-
dustriegesellschaften, sondern bezieht kindliche Lebensumstinde in anderen Welt-
gegenden ein.

Auf der Reformseite wird die Losung lokaler Bildungsaufgaben als Teil einer welt-
weiten Bildungsaufgabe verstanden. Bemiithungen z.B. um Professionalisierung im
Lehrerberuf vor Ort werden im Kontext weltweiter Standards konzipiert.

Uber die herkémmliche Politik des ,borrowing and lending“ im Bildungsbereich
hinaus (Steiner-Khamsi Ed. 2004) gibt es einen Impuls zum Aufbau gelingender und
das heif’t nicht nur leistungsfahiger sondern sozial gerechter Bildungssysteme — und
zwar lberall.

Schliefilich sind nicht vollig neue, aber in ithrem Gewicht erhohte Praxisaufgaben
auszumachen, wie globales Lernen, Menschenrechtsbildung oder Friedenserziehung.
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Das Tableau der Aufgaben und Theorien zeigt: Fiir eine kritische padagogische Theorie
der Globalisierung, die innerhalb der Erziehungswissenschaft am ehesten von der Ver-
gleichenden Erziehungswissenschaft entwickelt werden kann, liegen zwar Bausteine be-
reit, die Theorie im ganzen ist aber noch auszuarbeiten.
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Abstract: With regard to comparative ecucation, globalization, which may be described in sys-
tem-theoretical and action-theoretcial terms, has led to a shifting of the subject of research to-
wards world-society-related units of analysis. With the focusing on topics of globalization, how-
ever, there has not been a change in paradigms neither in the reform-related discourse nor in the
theoretical discourse of comparative education. Still, new configurations of theory and reform as
well as new accentuations are to be noticed on both sides.
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