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Die ganze Welt an einem Ort.
Die Globalisierungs- und Weltgesellschaftsforschung
als Herausforderung fiir die Erziechungswissenschaft
Klaus Seitz
Neustetten
Abstract

The impact of globalisation on education is universally felt. Globalisation is perceived as a challenge
to the contents and objectives of education as well as to the structures of the educational sector. Not-
withstanding the interrelationships between sociology of globalisation and educational discourse still
are very weak. This essay attempts to show that it would be useful for both comparative education and
educational theory to take notice of the outcomes of sociological research on globalisation and world
society. In comparative education discourse the reception of social theories of globalisation is focused
on neoinstitutionalist conceptions and the world system theory. It is argued, that these models empha-
size a macrosociological approach that fails the microsociological character of education. The author
shows that beyond these dominant theory traditions there is a multiplicity of elaborate conceptions of
global society and of the process of globalisation, that could satisfy the specific pretensions of educa-
tional analysis. It is recommended to use the ‘glocalisation approach’ — focusing on the local-global-
nexus and thereby bridging the micro and the macro — as a new framework for the educational analysis
of the challenges, which have grown out of the emergence of world society.

1 Zur erziehungswissenschaftlichen Relevanz einer Soziologie
der Globalisierung

Die ganze Welt an einem Ort? Dieser Titel wére missverstanden, wollte man darin die
These lesen, jeder Ort, jede Heimat, jeder Standpunkt sei sich selbst genug und jeder
Blick tiber den Tellerrand des ortbezogenen Bewusstseins mithin entbehrlich. Dieses
Eingangsmotiv mochte ich genau entgegengesetzt interpretieren und damit umschrei-
ben, dass unter den Bedingungen der Globalisierung alles Lokale und Vertraute nur
noch im Kontext seiner weltweiten Beziige addquat begriffen werden kann. Damit ist
zugleich mehr behauptet, als das abgegriffene Bild vom ,globalen Dorf* nahe legt, zu
dem die modernen Informations- und Kommunikationstechnologien die Welt verdich-
tet haben sollen. Im Zuge der Globalisierung erfahrt das Wechselspiel zwischen loka-
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len Ereignissen und globalen Strukturen vielmehr eine grundlegende Transformation,
denen mit der herkdmmlichen Vorstellung einer Ausdehnung territorialer Gesell-
schaftsbegriffe auf die gesamte Welt nicht mehr beizukommen ist. Der Rekurs auf so-
zialwissenschaftliche Theoriemodelle, die diesen Strukturwandel zur Weltgesellschaft
auf den Begriff bringen, er6ffnet auch, so die hier vertretene These, der Allgemeinen
und der Vergleichenden Erziehungswissenschaft neue Perspektiven.

Der Titel spielt zugleich auf ein faszinierendes hochschuldidaktisches Modell an,
das der Politikwissenschaftler und Friedensforscher Chadwick F. Alger vor rund 30
Jahren an der Universitidt von Columbus/Ohio entwickelte: Unter der doppelten Pers-
pektive ,,Your city in the world, the world in your city” wurden die Studierenden
animiert zu erkunden, in welcher Weise die Einwohner und Einwohnerinnen sowie die
Unternehmen ihrer Heimatstadt mit anderen Orten der Welt Beziehungen pflegen —
und umgekehrt, welche globalen Entwicklungen und welche kulturellen, wirtschaftli-
chen oder auch verwandtschaftlichen Einfliisse aus Europa, Asien, Afrika oder Latein-
amerika in Vergangenheit und Gegenwart den Alltag in dieser US-amerikanischen
Stadt pridgen oder gepréigt haben (vgl. Alger, 1974). Alger entwickelte zudem ein dif-
ferenziertes Forschungsprogramm, das es erlaubt, die Interdependenzen zwischen lo-
kalen Ereignissen und globalen Strukturen zu analysieren und theoretisch zu rekon-
struieren (vgl. Alger, 1984, 1988). In dhnlicher Weise wie ein weiterer Pionier der
zeitgenossischen Globalisierungsforschung, Roland Robertson, wollte er den Graben
zwischen mikro- und makrosoziologischen Konzepten iiberbriicken. Algers wegwei-
sendes Modellcurriculum hat zahlreiche Nachahmer gefunden, bis hin zu Unterrichts-
einheiten, die das Motiv ,,Mein Dorf in der Welt — die Welt in meinem Dorf* fiir den
Sachunterricht der Primarstufe fruchtbar machen (vgl. Forum Schule fiir Eine Welt,
1990).

Dieses illustrative Beispiel widerlegt jene Skeptiker, die die Ansicht vertreten, der
Globalisierungsdiskurs wire fiir pddagogische Theorie und Praxis wenig fruchtbar.
Die Kontroverse iiber die erziechungswissenschaftliche Relevanz der Globalisierungs-
forschung kam z.B. auf der Jahrestagung 2001 der DGfE-Sektion ,,International und
Interkulturell Vergleichende Erziehungswissenschaft zur Sprache (vgl. Sektion, 2001,
S. 47-50). Mehrere Redner vertraten im Verlaufe der Diskussion die These, soziologi-
sche Globalisierungs- und Weltgesellschaftstheorien seien fiir die paddagogische Ana-
lyse von Bildungsprozessen weitgehend entbehrlich. Globalisierungsansitze kaprizier-
ten sich auf globale, abstrakte Strukturen, auf Auflenansichten und Vogelperspektiven,
wohingegen Erziehung sich immer konkret, lokal, orts- und kontextgebunden vollzie-
he und ihre Erforschung mithin — {iberspitzt — entsprechend bodenstindiger Introspek-
tion bediirfe. So legt auch Ludwig Liegle die Grenzen des Weltsystemansatzes fiir die
Bildungsforschung verschiedentlich dar und erldutert, weshalb dieser Ansatz ,,nur in
begrenztem Malle als geeignetes Konzept flir die theoretische sowie empirische Fun-
dierung des internationalen Vergleichs von Bildungssystemen gelten* konne (Liegle,
2002, S. 374). Die vielfaltigen kulturellen Kontexte, in denen die angebliche ,,evolu-
tiondre Universalie® Schule jeweils konkret als pddagogische Einrichtung eingebettet
ist, miissten, so Liegle, ,,durch historische Rekonstruktion, historisch-vergleichende
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Analyse oder auch erziechungswissenschaftliche Ethnographie (ebd., S. 379) entdeckt
und untersucht werden.

Ich gehe indes davon aus, dass solche Einschitzungen von einem verkiirzten Ver-
standnis der Globalisierung — bzw. der soziologischen Versuche, sie theoretisch zu
rekonstruieren — ausgehen. Die Leistungsfdhigkeit und Tiefenschérfe soziologischer
Globalisierungsanalysen und Weltgesellschaftstheorien wird dabei ebenso wie ihre
potenzielle Relevanz fiir die Pddagogik im Allgemeinen und die internationale Bil-
dungsforschung im Besonderen erheblich unterschétzt.

Zwar wirft Liegles Kritik die unterschiedlichen theoretischen Zugénge der Waller-
stein-Schule und des Neo-Institutionalismus der Stanforder Schule zu Unrecht in einen
Topf, die Skepsis gegeniiber dem piddagogischen Ertrag rein makrosoziologisch ope-
rierender Weltgesellschaftsmodelle ist aber durchaus berechtigt. Bedauerlicherweise
konzentrierte sich die Rezeption der soziologischen Weltgesellschaftsforschung in
Komparatistik und internationaler Erziehungswissenschaft bislang jedoch auf diese
beiden Theoriestrange. Dem breiten Spektrum sozialwissenschaftlicher Globalisie-
rungstheorien, die sich darum verdient gemacht haben, den ,Lokal-Global-Nexus* aus-
zuleuchten, wurde keine vergleichbare Beachtung geschenkt. So liegen z.B. mit N.
Luhmanns Systemtheorie der Weltgesellschaft (1997) und ihrer kritischen Fortschrei-
bung und Adaption an den zeitgendssischen Globalisierungsdiskurs unter anderem bei
R. Stichweh (2000), A. Nassehi (1999), P. Fuchs (1997) oder H. Willke (2001), wie
auch aus dem vollig anders geschnittenen Glokalisierungstheorem von R. Robertson
(1992, 1995), den stirker kulturtheoretischen Deutungen des Globalisierungsprozesses
bei M. Featherstone (1995) oder J.N. Pieterse (1998), der von P. Heintz begriindeten
Zircher Weltgesellschaftsschule (Heintz, 1982; Bornschier & Lengyel, 1990), den
soziologischen Netzwerkmodellen (Castells, 2001; Kochen, 1989) oder eben der er-
wihnten Lokal-Global-Nexus-Forschung bei Ch. Alger (1984, 1988) eine Fiille weite-
rer Zugéange der Globalisierungs- und Weltgesellschaftsforschung vor, die zugleich ein
wesentlich hoheres Auflosungsvermogen fiir die Vielfalt sozialer Mikrophdnomene
mitbringen, als dies bei der vorzugsweise an universalistischen Makrostrukturen inte-
ressierten Weltsystemtheorie und dem Neo-Institutionalismus der Fall ist. Letztere
haben ihre Fruchtbarkeit fiir die Analyse von Genese, Expansion und Wandel eines
Welterziehungssystems unter Beweis gestellt (vgl. Adick, 1992; Meyer & Ramirez,
2000). Fiir die Heterogenitiat und Kontextualitét, in der sich Bildungs- und Lernprozes-
se je konkret vollziehen, bleiben die von Wallerstein und Meyer begriindeten Denk-
schulen indes weitgehend blind. Wenn es darum geht, einer pidagogischen Praxis, die
am lernenden Subjekt ansetzt, eine gesellschaftstheoretische Orientierung zu geben,
erweisen sich makrosoziologische Weltsystemmodelle ebenfalls als wenig hilfreich.
Hier bietet es sich an, die Anschlussfahigkeit alternativer Weltgesellschaftskonzepte
fiir eine zeitgemédBe Bildungstheorie wie auch fiir die vergleichende Erziehungswis-
senschaft zu priifen — und mit der berechtigten Kritik am Weltsystemkonzept nicht
zugleich das Kind mit dem Bade auszuschiitten.
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2 Die Karriere eines Begriffs und die Wirklichkeit des
Globalisierungsdiskurses

Wenngleich die Auseinandersetzung mit der Globalisierungs- und Weltgesellschafts-
forschung seitens der Erziehungswissenschaft erst langsam in Gang kommt (vgl.
Scheunpflug, 2003) und sie zudem, wie oben angefiihrt, manchen Verkiirzungen zu
unterliegen scheint, wirkt eine Problemstellung nach dem Muster ,,Globalisierung als
Herausforderung fiir die Erziehungswissenschaft* doch auch schon wieder reichlich
abgedroschen. Denn ,Globalisierung® ist unversehens zu einer Weltformel avanciert,
die inzwischen als pauschales Argument oder als Erklarungsmuster fiir nahezu belie-
bige Verdnderungen im Groflen wie im Kleinen herhalten kann. Kein Lebensbereich
und keine gesellschaftliche Sphére scheinen davon verschont, sich angesichts der glo-
balen Herausforderung neu orientieren zu miissen. Dabei war ,Globalisierung® vor we-
nigen Jahren noch nicht einmal im Duden verzeichnet. Bis zum Beginn der 1990er
Jahre war in Deutschland im padagogischen Sprachgebrauch kein Widerschein des
Globalisierungsjargons auszumachen, wie er z.B. im heute vertrauten Terminus
,Globales Lernen® sichtbar wird. Wahrend im angloamerikanischen Sprachraum be-
reits seit rund einem Viertel Jahrhundert von global education die Rede ist (zu den
frithen Nennungen vgl. Hanvey, 1976 und Crum, 1982), wurden z.B. noch 1990 bei
einem groflen Bildungskongress deutscher entwicklungspolitischer Nichtregierungsor-
ganisationen — die heute die piddagogische Sparte ihres Tétigkeitsspektrums selbstver-
standlich unter dem Titel eines ,Globalen Lernens® fithren (vgl. VENRO, 2000) —, we-
der der Terminus ,Globales Lernen‘ noch der der ,Globalisierung* aufgegriffen (vgl.
WUS, 1991).

Fiir den Abschlussbericht der Bundestags-Enquete zur Globalisierung der Welt-
wirtschaft wurde eine Auszdhlung der jahrlichen Gesamtnennungen des Wortes ,Glo-
balisierung® in der Frankfurter Allgemeinen Zeitung vorgenommen. Das Ergebnis
dokumentiert eine erstaunliche Karriere: Erste Nennungen sind im Jahr 1993 belegt,
allerdings nur 34 mal im Jahresverlauf; diese Zahl schnellt im Jahr 1997 auf 922 nach
oben und steigt bis zum Jahr 2001 weiter auf 1.136 an (vgl. Deutscher Bundestag,
2002, S. 49).

Die Konjunktur des Globalisierungsjargons ist erkldrungsbediirftig — ebenso wie
seine rasante weltweite Verbreitung in nahezu allen Sprachen der Welt, die jedoch
ithrerseits als Beleg fiir das Phdnomen, das er beschreibt, herhalten kann. Zu fragen
ist, aus welchem Grund ein sdkularer gesellschaftlicher Trend, der seit langem bekannt
ist — die zunehmende Ausdehnung sozialer Handlungszusammenhénge iiber die Gren-
zen des Nationalstaates hinaus (vgl. Beisheim, Dreher, Walter, Zangl & Ziirn, 1999, S.
18) —, nun plétzlich als ,Globalisierung‘ beschrieben wird. Die Dynamik des Globali-
sierungsdiskurses macht auf den elementaren reflexiven Charakter der Globalisierung
aufmerksam. Dass sich die Gesellschaft zunehmend als eine globalisierte, als eine
Weltgesellschaft beschreibt, ist selbst ein wesentliches Charakteristikum der Weltge-
sellschaft und markiert den eigentlichen qualitativen Sprung in der fortschreitenden
Internationalisierung sozialer und 6konomischer Interaktionen.

Globalisierung ist zunédchst einmal ein Diskursphdnomen, ein kommunikativ er-
zeugter Weltentwurf, der von vorneherein damit rechnet, dass unser Leben inzwischen
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in weltweite Zusammenhénge verflochten ist, die einen méchtigen Einfluss auf unsere
Lebensgestaltung ausiiben konnen. Dieses neue Wahrnehmungsmuster scheint unser
Denken und Handeln heute wirkungsméchtig zu bestimmen, ganz unabhingig davon,
inwieweit die behauptete Wirklichkeit der Globalisierung nun tatsidchlich existiert.
Entscheidend fiir den Befund der Globalisierung sind, so gesehen, auch nicht die Hau-
figkeit der gefiihrten Auslandstelefonate, die Zahl der geflogenen Interkontinentalrei-
sen oder der Grad der AuBlenhandelsverflechtungen — wenngleich empirische Erhe-
bungen fiir zahlreiche Lander belegen konnen, dass der relative Anteil des grenziiber-
schreitenden Austauschs in den Bereichen von Handel und Produktion, Kommunika-
tion und Kultur, aber z.B. auch in den Feldern von Sicherheitspolitik und Umweltrisi-
ken gegen Ende des 20. Jahrhunderts erheblich zugenommen hat (vgl. Beisheim et al.,
1999). Ausdehnung und Intensitdt der neu entstandenen internationalen Interdepen-
denzen rechtfertigen, von einer neuen Qualitdt dieser historisch weit zuriickreichenden
Trends zu sprechen. Einzurdumen ist gleichwohl, dass diese Verflechtungsprozesse in
der Regel nicht im strengen Sinne geographisch globale Ausmalle und eine flichende-
ckende, weltumspannende Dichte angenommen haben. Angesichts der nur relativen
Verflechtungsintensitéit objektiver Austauschprozesse kann daher allenfalls, folgt man
der Bestandsaufnahme von Beisheim et al. (ebd.), eine Epoche der ,De-Nationalisie-
rung‘ diagnostiziert werden.

Betrachtet man allerdings aus der Perspektive einer Beobachtung zweiter Ordnung,
in welcher Form gesellschaftliche Akteure, aber auch Funktionssysteme wie Wirt-
schaft oder Wissenschaft, oder wie Unternehmen und Forschungseinrichtungen als
Organisationen Selbstbeschreibungen handhaben, so ist durchaus eine Verschiebung
des Beobachtungshorizontes hin zum Horizont der Weltgesellschaft festzustellen. Die
Konjunktur des Globalisierungsjargons zeigt dies selbst deutlich. Globalisierung wird
aus der Metaperspektive als gesellschaftliche Konstruktion einer Wirklichkeit erkenn-
bar, die die Situationsdeutungen der Akteure langst bestimmt, ohne dass Globalitit als
ein den Globus bereits vollstindig umschlieBendes Netzwerk sozialer Interdependen-
zen in jeder Hinsicht realisiert wire. Globalisierung fungiert z.B. im Wirtschaftssys-
tem als eine ,strategische Option°‘, die etwa Tarifverhandlungen oder den Streit um die
angemessene Unternechmensstrategie entscheidend beeinflussen kann — selbst wenn die
angedrohte Produktionsverlagerung ins Ausland oder die in Aussicht gestellte Pro-
dukteinfiihrung auf einem fernen Markt in Ubersee zumeist nicht vollzogen wird. Die
immense Erweiterung der Optionen, die der globale Horizont erdffnet, ist den beteilig-
ten Akteuren jeweils bewusst und wird zwangsldufig im Entscheidungsprozess zu ei-
ner relevanten Grofle. Und gleichzeitig muss jeder und jede mitbedenken — was die
Komplexitit der Entscheidungsfindung enorm erhoht —, dass auch das Gegeniiber sei-
ne/ihre Optionen in dem inzwischen global gewordenen Moglichkeitsraum abklért.

So verdndert die Beobachtungsform ,Globalisierung® letztlich die gesellschaftliche
Wirklichkeit und die sozialen Erwartungsmuster, ohne dass dabei z.B. das Ausmal
okonomischer Austauschbeziehungen oder der Umfang der Migrationsstrome tatsédch-
lich exponentiell anwachsen oder gar faktisch weltumspannende Dimensionen anneh-
men miissten. Die Studie von Beisheim et al. (1999) verkennt daher, dass die aufge-
fundenen ,Denationalisierungsprozesse‘, denen aus zunichst einleuchtenden empiri-
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schen Griinden die Kennzeichnung als ,Globalisierung® verweigert wird, sich sehr
wohl im Kontext eines kommunikativ erdffneten, globalen Moglichkeitshorizontes
vollziehen und insofern doch ,Globalitdt* zum Ausdruck bringen. Auf der Ebene der
Beobachtung zweiter Ordnung kann man ,,Globalisierung als eine Beobachtungsform
in der Gesellschaft beobachten, die anhand der Unterscheidung von Globalitdt und
Lokalitédt operiert und deren Verwendung in der Gesellschaft auf graduelle Verschie-
bungen (Offnungen oder SchlieBungen) raumzeitlicher Horizonte in der ... Weltgesell-
schaft bezogen ist™ (Tacke, 1999, S. 214). Auch wenn nur lokal gehandelt oder erlebt
wird, kommt die Differenz von Globalitit und Lokalitéit ins Spiel und stellt den kon-
kreten Akt in einen weltgesellschaftlichen Kontext. So gesehen kdnnten die Sozialwis-
senschaften liber die Weltgesellschaft durch die Beobachtung der Beobachtungsweisen
oder tiber ,,Diskursanalysen (so Trinczek, 1999, S. 72) vielleicht mehr in Erfahrung
bringen, als iber das Ausmessen der Reichweite konkreter materieller Transaktionen.

Die ,,weltgesellschaftliche Selbstwahrnehmung®, die Tatsache, dass Menschen un-
ter der Pramisse, in einer gemeinsamen Welt zu leben, agieren und damit ein ,,planeta-
risches Bewusstsein“ ausgeprigt haben, fungiert fiir Ulrich Beck geradezu als operati-
onales Kriterium fiir die Existenz einer Weltgesellschaft, denn Weltgesellschaft sei im
strengen Sinne ,,wahrgenommene, reflexive Weltgesellschaft (Beck 1997, S. 28).
Doch wihrend die Vorstellung von einem empirisch messbaren ,globalen Bewusst-
sein‘ noch auf der Objektebene angesiedelt bleibt, radikalisiert die hier vertretene kon-
struktivistische Variante die Idee einer reflexiven Globalisierung auf der Beobachter-
ebene: ,,The world as a whole is ... a world of reflexive interlocutors* (Robertson,
1992, S. 31). Die Weltgesellschaft konstituiert sich erst dadurch, dass sich Beobachter
wechselseitig beobachten, bzw. wie dies Robertson umschreibt, Gespriachsteilnehmer
wechselseitig kommentieren. Die verschiedenen Perspektiven, die Welt zu betrachten,
nehmen sich dabei in ihrer Verschiedenheit wahr und realisieren zugleich den eigenen
spezifischen Kontext als den Kontext anderer Kontexte: ,,Von Weltgesellschaft ist
dann zu reden, wenn sich global players in der Differenz ihrer unterschiedlichen Be-
zogenheit auf ein und dieselbe Welt wahrnehmen und dies reflexiv wird*“ (Nassehi,
1999, S. 162).

Dieses Wissen um die wechselseitige Beobachtbarkeit, diese ,,Reziprozitit der
Differenz* (ebd., S. 156), konstituiert gerade kein einheitliches Weltbild, sondern eine
hochst disparate Gemengelage von Weltbildern, deren Inkompatibilitdt sich selbst
durch ein substantielles planetarisches Bewusstein — oder ein gemeinsames ,Welt-
ethos® — nicht abschleifen lief3e.

Charakteristisch fiir das globale Zeitalter ist somit, dass die Unterstellung, nunmehr
in einem ,globalen Dorf* zu leben, unser alltdgliches Denken und Handeln sowie Ent-
scheidungsprozesse in Wirtschaft, Politik oder Kultur bestimmt. Dies schlie3t, aus der
Sicht des Einzelnen, die Erwartung ein, iiber die theoretische Mdglichkeit zu verfiigen,
mit beliebigen Menschen auf diesem Planeten jederzeit simultan in Kontakt treten zu
konnen, wie auch die Vermutung und Sorge, dass Ereignisse an einem beliebigen Ort
der Welt jederzeit Einfluss auf das eigene Leben nehmen konnen. Gewiss verfiigt die
Mehrzahl der Menschen im Siiden nicht iiber die materiellen Voraussetzungen, um an
den Versprechungen des weltweiten Moglichkeitsraumes auch nur anndhernd teilha-
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ben zu kénnen. Aber auch die Armsten der Armen wissen inzwischen um die Mog-
lichkeiten, die die Welt anderen bietet und die ihnen vorldufig verschlossen sind — und
das macht die Armut umso schwerer ertraglich.

3 Die Skepsis der Pddagogen

Allein die skizzierten Verschiebungen der Wirklichkeitskonstruktion unserer Zeit, die
der aktuelle Globalisierungsdiskurs in Alltag, Politik und Wissenschaft markiert, las-
sen es auch fiir Erziehungswissenschaft und Bildungspraxis sinnvoll erscheinen, sich
der ,Herausforderung der Globalisierung‘ zu stellen. Indes betrachtet die Erziehungs-
wissenschaft diesen Diskurs mit noch groferer Skepsis, als es manche voreiligen The-
sen von der ,Globalisierungsfalle‘, der die Menschheit auf den Leim gegangen sei,
rechtfertigen wiirden. Ungeachtet der allgemeinen Globalisierungshysterie ist die pé-
dagogische Auseinandersetzung mit Globalisierungsfragen bislang vor allem von be-
scheidener Zuriickhaltung, entschiedener Distanzierung und auch von Ignoranz ge-
pragt.

So hat z.B. die Zeitschrift fiir Pddagogik erstmals in ihrem 47. Jahrgang, in der
Ausgabe 4 des Jahres 2001, dem Problemkreis ,Bildung im Zeitalter der Globalisie-
rung‘ einen Themenschwerpunkt gewidmet. Bezeichnenderweise befasst sich aller-
dings Walter Hornstein (2001) in seinem instruktiven Beitrag hierzu vor allem mit der
Frage, weshalb sich die deutsche Erziehungswissenschaft im Umgang mit Globalisie-
rung bislang so schwer tut: ,,Gemessen an der Gewalt und Dynamik, die in der Pro-
grammatik und Praxis der Globalisierung liegen und der Herausforderung, die fiir eine
an Humanitit und Emanzipation orientierte Erziehungskonzeption darin liegt, er-
scheint das Ausmal3 der Befassung mit dieser Thematik in der deutschen Erziehungs-
wissenschaft ausgesprochen gering®, urteilt Hornstein (2001, S. 532) zu Recht und
vergleichsweise vorsichtig.

Das Aufmerksamkeitsraster, das das Feld des padagogischen Interesses konstitu-
iert, erscheint heute als unausgewogen und den Anforderungen der Problemlage im
globalen Zeitalter wenig angemessen. Fragt man nach den Griinden fiir die prekére
Engfithrung pidagogischer Aufmerksamkeit, sto3t man auf den Einfluss des nationa-
len Paradigmas, das die erziechungswissenschaftliche Reflexion, die pddagogische Ge-
schichtsschreibung wie auch die bildungspolitische Programmatik nach wie vor in sei-
nen Bann zieht. Die Entfaltung des modernen europdischen Bildungssystems und die
Ausdifferenzierung einer akademischen Erziehungswissenschaft gehen einher mit der
Genese der europdischen Nationalstaaten. Erziehung und Bildung wurden dabei fiir
den Aufbau einer nationalen Identitdt und eines nationalen Bewusstseins in die Pflicht
genommen. Der nationale Horizont umreiflt den Kontext, innerhalb dessen Funktion
und Bedeutung der Bildung bis in das spéte 20. Jahrhundert hinein wahrgenommen
wurden (vgl. Wenning, 1996, Green, 1997) und weitgehend noch immer werden. Doch
Schleiermachers Diktum, ,,dal jede Erziehungslehre, sobald sie anwendbar sein soll,
sich nur in dem Gebiete einer Nationalitit festsetzen konne* (Schleiermacher, 1983, S.
23), kann heute nicht mehr iiberzeugen, weil Theorie und Praxis der Erziehung {iber
die Grenzen von Nationalgesellschaften ldngst hinausgreifen und z.B. in Form interna-
tionaler Bildungsprogramme und eines transnationalen Bildungsmonitoring ,,Weltni-
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veau* (Lenhart, 2000) erreicht haben (sieche dazu auch den Beitrag von Hornberg in
diesem Heft). Schon zu Schleiermachers Zeit war die Vorstellung problematisch, hat
sie doch verborgen, wie sehr die (staatliche) Erziehung selbst an der Konstruktion je-
ner Nationalitdt beteiligt war, die hier als ein scheinbar iiberhistorisches Faktum vor-
ausgesetzt wird. Das padagogische Denken ist vielfach noch immer in den Kategorien
der nationalen Epoche befangen, eine Feststellung, die, folgt man Ulrich Becks These
vom ,territorial fixierte(n) Epochenbild des Sozialen* (Beck, 1998, S. 17), wohl auf
die Sozialwissenschaften generell zutrifft. Dieses territoriale und nationale Epochen-
bild ist fiir Beck die hartndckigste Erkenntnisblockade, die den Blick auf die Heraus-
forderungen der Weltgesellschaft versperrt. In Form der ,,Container-Theorie der Ge-
sellschaft (ebd., S. 14) markiere es einen paradigmatischen Kern des sozialwissen-
schaftlichen Denkens. Ihr zufolge umschliet der Nationalstaat die Gesellschaft gewis-
sermallen wie ein Gefdl3 seinen Inhalt. Gesellschaften werden damit als rdumlich ge-
bundene und voneinander abgegrenzte Einheiten modelliert, die in nationalstaatlichen
Grenzen verfasst und staatlich geordnet sind und die, dank der kulturellen Integration
threr Mitglieder, iiber gemeinsam geteilte Werte in ithrem Inneren homogene und ko-
hiarente Gebilde darstellen. In diesem ,,methodologischen Nationalismus* sieht Beck
eine iiberkommene Grundpridmisse der ersten Moderne (vgl. Beck, 1997, S. 46), von
der sich eine Soziologie der Globalisierung notgedrungen lossagen miisse.

In dieser Linie bewegt sich auch Walter Hornsteins Erklédrungsversuch fiir die Zu-
rickhaltung der Erziehungswissenschaft im Umgang mit der Globalisierung. Er weist
darauf hin, dass das padagogische Denken vom Modell des pddagogisch kontrollierten
Raumes bestimmt sei, d.h. von der Vorstellung, dass Erziehung stets an einem be-
stimmten Ort erfolge. Fiir die Globalisierung scheint aber gerade die Entkoppelung
von Raumgrenzen, die Ortlosigkeit, typisch zu sein — man denke nur an die virtuelle
Welt der Internetkommunikation oder an die von jeder Rdumlichkeit entbundenen Fi-
nanzmarkttransaktionen. Offen ist freilich, in welcher Weise eine offenbar nicht mehr
zeitgemiBe Pidagogik der Ortlichkeit den Ubergang zu einer a-topischen, d.h. ortlo-
sen, Gesellschaft (vgl. Willke, 2001) vollziehen kann und sollte. Dabei ist weiterhin zu
bedenken, dass der Begriff der Globalisierung zwar mit einer Raumvorstellung ope-
riert, im Kern aber ein zeitliches Phdnomen bezeichnet, nimlich die Gleichzeitigkeit,
die Simultanprisenz gegebenenfalls weit entfernter Ereignisse, die gleichwohl aufein-
ander Einfluss nehmen (vgl. Giddens, 1995) — also auch in diesem Sinne: ,die ganze
Welt an einem Ort‘. Die pddagogischen Konsequenzen dieser komplexen Raum-Zeit-
Verschriankung sind noch weitgehend unausgeleuchtet.

Neben der Bindung an ein topisches Bewusstsein und an das nationale Paradigma,
die zusammengenommen den prekdren Ethnozentrismus der Pddagogik begriinden, ist
schlieBlich noch ein dritter Faktor zu nennen, der die Suche addquater pddagogischer
Antworten auf die globale Herausforderung behindert: die derzeit wenig ausgepriagte
Neigung erziehungswissenschaftlicher Reflexion, sich ihrer gesellschaftstheoretischen
Grundlagen zu versichern.

Und diesen Vorwurf muss man selbst jenen Bildungskonzepten gegeniiber formu-
lieren, die den Anspruch, den provinziellen padagogischen Horizont auf eine globale
Anschauungsweise hin zu iiberwinden, in ihrem Namen tragen, gegeniiber Konzepten
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einer global education oder eines Globalen Lernens. Auch diese operieren in der Regel
soziologisch uninformiert und versdumen es, die Konditionen der globalen Lage prézi-
se genug zu studieren. Dieses vernichtende Zeugnis stellt jedenfalls Roland Robertson
— dem nachgesagt wird, die Globalisierungsforschung in die Soziologie eingefiihrt zu
haben — der US-amerikanischen global-education-Debatte aus (vgl. Robertson, 1992,
S. 187 £.). Auch in der deutschen Diskussion ldsst sich die zweifelhafte Gepflogenheit
nachweisen, Schliisselprobleme und Schliisselkompetenzen fiir das 21. Jahrhundert
aufzulisten, ohne dass ersichtlich wiirde, welcher Gesellschaftsdiagnose oder infor-
mierten Bedarfsanalyse sich die Postulate verdanken. Die reichhaltige sozialwissen-
schaftliche Literatur, die mittlerweile zur Analyse der Globalisierung und der Weltge-
sellschaft vorliegt, wird in der erziehungswissenschaftlichen Debatte nur sparlich rezi-
piert. Ich gehe demgegeniiber davon aus, dass dergleichen soziologische Aufkldrung
dazu beitragen kann, Perspektiven fiir eine zeitgemille Bildungstheorie zu entwickeln
(vgl. Seitz, 2002). Dazu diirfte es niitzlich sein, das Spektrum der Globalisierungs- und
Weltgesellschaftsforschung, das nachfolgend typologisch aufgefichert werden soll,
moglichst in seiner ganzen Breite in den Blick zu nehmen.

4 Die Vielfalt der Globalisierungs- und Weltgesellschaftsforschung

Soweit in Komparatistik und Erziehungswissenschaften Weltgesellschaftsmodelle zu
Rate gezogen werden, handelt es sich dabei in erster Linie um die Theorieangebote der
Weltsystemtheorie und des Neo-Institutionalismus. Angesichts dieser recht einge-
schriankten Rezeption bleibt zumeist verborgen, wie vielfdltig die Weltgesellschaft und
Globalisierung des gesellschaftlichen Lebens in der aktuellen politikwissenschaftli-
chen und soziologischen Diskussion tatsdchlich entworfen wird. Der Versuch, die teils
komplementéren, teils miteinander unvertraglichen Varianten zu einem einheitlichen,
kohédrenten Bild fiigen zu wollen, muss misslingen. Das entstehende wirre Mosaik
kann — obzwar gelegentlich eine ,,plurale Soziologie der Globalisierung® als Zukunft
der Zunft gepriesen wird (vgl. Beck, 1997, S. 63) — kaum befriedigen: Der Pramisse,
die moderne Gesellschaft sei von Anbeginn an Weltgesellschaft und mithin existiere in
der Gegenwart nur noch ein einziges Gesellschaftssystem, stehen zuriickhaltendere
Positionen gegeniiber, die in bestimmten Formen der internationalen Kooperation bes-
tenfalls Keime einer sich formierenden Weltgesellschaft erkennen wollen; Konzepten,
die am ungebrochenen und notwendigen Vorrang nationaler Entititen als Einheiten der
internationalen Vernetzung festhalten, widersprechen solche, die die Erosion des Na-
tionalstaates feststellen; zwischen den Bemiihungen, das Wirken der Weltgesellschaft
vor allem in vereinheitlichenden Trends zu erweisen, und anderen, die den Nachweis
zunehmender Heterogenitit in Richtung auf eine weltgesellschaftliche Vielfalt fiihren,
finden sich die unterschiedlichsten Schattierungen und Ubergiinge; Theorien, die mit
dem Anspruch aufwarten, GesetzmaBigkeiten der globalen Entwicklung iiber lange
Zeitrdume hinweg rekonstruieren zu konnen, sehen sich von Autoren herausgefordert,
die eine fundamentale ,,Unbestimmbarkeit des Transnationalen* (Beck, 1998, S. 38)
behaupten; schlieBlich begriien die einen die Chancen der Globalisierung, wéhrend
andere nur noch blanke Unvernunft am Werke sehen.
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Was die um eine weltgesellschaftliche Perspektive bemiihten theoretischen An-
strengungen ungeachtet ihrer Rivalitiit eint, ist die Uberzeugung, dass eine angemesse-
ne Beschreibung und Analyse sozialer Vorgédnge heute den Rekurs auf einen wie auch
immer konzeptualisierten globalen Kontext braucht. Zu beachten ist dabei aber, dass
Globalisierungs- und Weltgesellschaftstheorien unterschiedliche und nicht zwangslédu-
fig konvergente Strange der sozialwissenschaftlichen Rekonstruktion globaler Prozes-
se bezeichnen: Theorien der Globalisierung (a) beschreiben und erkldren Prozesse der
weltweiten Vernetzung und implizieren nicht notwendigerweise die Formierung einer
Weltgesellschaft, wohingegen Weltgesellschaftstheorien (b) aus der Perspektive eines
umfassenden sozialen Systems den Rahmen entfalten, innerhalb dessen sich Globali-
sierung vollzieht bzw. die Weltgesellschaft als Zusammenhang deuten, der durch Glo-
balisierungsprozesse erst hervorgebracht wird:

1) Allen Globalisierungstheorien gemeinsam ist der Verweis auf das ,,Weltweit-
werden der Entfaltungsrdume von Aktivititen* (Kettner, 1997, S. 909). In einem all-
gemeinen Sinne bezeichnet Globalisierung die Ausweitung, Verdichtung und Be-
schleunigung grenziiberschreitender sozialer Interaktionen, sofern diese dabei einen
tendenziell weltweiten Charakter annehmen. Wéhrend eindimensionale Globalisie-
rungstheorien die Prozesse globaler Vernetzung nur innerhalb eines bestimmten ge-
sellschaftlichen Sektors identifizieren (vorzugsweise im Bereich der Wirtschaft, vgl.
z.B. Weizsicker, 1999), analysieren mehrdimensionale Theorien solche Prozesse in
mehreren sozialen Sphiren (vgl. Waters, 1995). Dabei kommen vorzugsweise 6kono-
mische, politische, kulturelle, soziale und 6kologische Globalisierungsdimensionen in
Betracht. Mehrdimensionale Globalisierungstheorien lassen sich weiter dahingehend
untergliedern, inwieweit sie diesen Sphdren eine gleichartige, dominante Entwick-
lungslogik unterstellen (z.B. Wallerstein, 1974) oder von einer Vielzahl konkurrieren-
der oder komplementdrer Logiken ausgehen (vgl. Hoffe, 1999; Beisheim et al., 1999).
SchlieBlich ist zu beachten, ob den analysierten Globalisierungsprozessen nur eine dif-
fuse Wirkung zugeschrieben (vgl. Albrow, 1998), oder ob ein systembildender, also
konstruktiver, Effekt (vgl. Stichweh, 2000; Bergesen, 1982) angenommen wird. Erst
jene Theoriekonzepte, die im zuletzt genannten Sinne der Frage nachgehen, wie Pro-
zesse der Globalisierung zu einem neuen, emergenten systemischen Zusammenhang
verschmelzen, schlagen die Briicke zur Weltgesellschaftsdiskussion.

Weiterhin lassen sich Globalisierungstheorien danach unterscheiden, welchen Be-
griff von Globalisierung sie benutzen. Dabei lésst sich ein objektiver von einem refle-
xiven Globalisierungsbegriff unterscheiden: Ein objektiver Globalisierungsbegriff be-
schreibt die Prozesse sozialer Vernetzung auf der Gegenstandsebene (vgl. Weizsdcker
1999, Perraton, Goldblatt, Held & McGrew, 1998), ein reflexiver Globalisierungsbe-
griff (vgl. Robertson 1992, Nassehi 1999) spricht nur dann von Globalisierung, wenn
der Welthorizont im Bewusstsein der Akteure tatsdchlich prasent ist. Ein solches refle-
xives Moment markiert den latenten oder manifest mitlaufenden Bezug einer jeden
Aktivitit auf die Einheit der Welt und eroffnet damit einen gemeinsamen Welthori-
zont. Ein herausragendes Element eines sich entsprechend herausbildenden Weltbe-
wusstseins ist die Einsicht in die Existenz grenziiberschreitender globaler Risiken (ins-
besondere Okologischer Art), die die Menschheit unfreiwillig zu einer globalen
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Schicksalsgemeinschaft zusammenbinden. Von ,Weltgesellschaft® in einem strengen
Sinne ldsst sich offenbar nur dann sprechen, wenn ein mehrdimensionaler, reflexiver
und konstruktiver Globalisierungsbegriff zu Grunde gelegt wird.

2) Die theoretische Konzeptionalisierung der Weltgesellschaft gabelt sich wieder-
um in Ansétze, die a) vom Fortbestand einer Mehrheit regionaler Gesellschaften aus-
gehen und Weltgesellschaft somit als eine zusétzliche, zu regionalen Gesellschaften
quer liegende, komplementire oder ithnen iibergeordnete Einheit deuten, und in solche,
die b) demgegeniiber die Weltgesellschaft als umfassendsten Zusammenhang mensch-
licher Koexistenz entwerfen, der alle sozialen Vorginge und Figurationen in sich auf-
nimmt und mit Gesellschaft selbst zusammenfallt.

Ad a): Die Theorieansitze, die Weltgesellschaft als eine zusdtzliche gesellschaftli-
che Ebene sehen, neben der regionale Gesellschaften weiterhin Bestand haben, lassen
sich weiter differenzieren in

— Theorien des internationalen Systems oder der internationalen Gesellschaft, die
davon ausgehen, dass in erster Linie die Nationalstaaten bzw. nationalen Gesell-
schaften als Elemente und Hauptakteure einer Weltgesellschaft, die sich in der
Gestalt zwischenstaatlicher Institutionen herausbildet, fungieren (vgl. Bull & Wat-
son, 1984),

— Theorien der globalen Zivilgesellschaft, die sich auf jene grenziiberschreitenden
sozialen Vernetzungsprozesse konzentrieren, die von zivilen Akteuren jenseits der
staatlichen und der 6konomischen Sphére entfaltet werden (vgl. Walzer, 1995),

— Theorien der transnationalen Gesellschaft, die Weltgesellschaft als Ergebnis der
Ausdifferenzierung verschiedener politischer Handlungsebenen und der internatio-
nalen Interaktion staatlicher und nichtstaatlicher Akteure deuten (vgl. Forschungs-
gruppe Weltgesellschaft, 1996),

— und schlieBlich die Weltsystemanalyse und andere Theorien globaler Systeme, die
ein oder auch mehrere emergente globale Systeme voraussetzen, die die Geschicke
der darin eingebundenen Einheiten weitgehend bestimmen (vgl. Wallerstein, 1974;
Bornschier & Lengyel, 1990).

Ad b): Eine Theorie der singuliren Weltgesellschaft, die eine Mehrheit von Gesell-
schaften ausschlief3t, wird in erster Linie von der systemtheoretischen Denkschule um
Luhmann (vgl. Luhmann, 1997; Stichweh, 2000) konzipiert. Allerdings konnen die-
sem Strang einer Soziologie der Weltgesellschaft auch jene Gesellschaftstheorien zu-
geordnet werden, die regionale bzw. nationale Gesellschaften ,auf dem Weg zur Welt-
gesellschaft® sehen, d.h. Weltgesellschaft somit ebenfalls als das umfassendste soziale
System entwerfen, welches allerdings erst im Entstehen begriffen sei (vgl. z.B. Miinch,
1998; Habermas, 1998). Den fundamentalen Unterschied zwischen diesen tendenziell
handlungstheoretisch orientierten Weltgesellschaftsmodellen und dem systemtheoreti-
schen Ansatz markiert die von den Theorien sozialen Handelns angemahnte Voraus-
setzung einer Sozialintegration, die zusdtzlich zur systemischen Integration vorliegen
miisse, um vom Bestehen einer ,Gesellschaft® sprechen zu konnen. Der ,Status Nas-
cendi‘ der Weltgesellschaft erklirt sich eben daraus, dass dieser Integrationsprozess
noch nicht abgeschlossen ist.
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Quer zu der genannten Untergliederung lassen sich Theorien der Weltgesellschaft
(und auch Globalisierungstheorien) weiterhin dahingehend unterscheiden, ob sie
Genese und Operationsweise der Weltgesellschaft aus makrosoziologischer oder
mikrosoziologischer Perspektive beobachten. Zu den wichtigsten makrostrukturellen
bzw. makrosoziologischen Weltgesellschaftstheorien, die den weltgesellschaftlichen
Einfluss in erster Linie anhand der Verbreitung und Durchsetzung globaler Struktu-
ren beschreiben und damit auch globale Homogenisierungseffekte betonen, zdhlen
wiederum die verschiedenen Facetten von Weltsystemtheorien (vgl. Bornschier &
Lengyel, 1990; Wallerstein, 1974) sowie die neoinstitutionalistische Schule, die sich
der globalen Diffusion institutioneller Muster widmet (vgl. Meyer & Ramirez, 2000).
Als eher mikrosoziologisch orientiert lassen sich wie bereits erwihnt jene Forschungs-
ansitze charakterisieren, die mit Mitteln der Netzwerktheorie arbeiten oder auf der Ba-
sis des Glokalisierungstheorems die Verflechtung von lokalen und globalen Prozessen
(Lokal-Global-Nexus) analysieren (vgl. Robertson, 1995; Alger, 1988; Stichweh,
2000).

Von diesen hier aufgefiihrten analytischen Theorien der Globalisierung und der
Weltgesellschaft sind schlieBlich die normativen Modelle der Weltgesellschaft und
einer demokratischen Weltordnung zu unterscheiden, die zumeist einer der fiinf einge-
fiihrten Denkschulen einer politischen Philosophie internationaler Beziehungen — des
Liberalismus, des Kommunitarismus, des Sozialismus, des Realismus und des Kos-
mopolitismus — nahe stehen (vgl. Chwaszcza & Kersting, 1998).

Diese typologische Skizze (ausfiihrlicher hierzu Seitz, 2002) kann an dieser Stelle
nur grob das facettenreiche Spektrum sozialwissenschaftlicher Globalisierungsansétze
umreiflen, auf das die Erziehungswissenschaft zuriickgreifen kann, wenn sie padagogi-
schen Implikationen des Globalisierungsprozesses und padagogischen Antworten auf
die Globalisierung auf die Spur zu kommen will.

5 Weshalb sich die Erziehungswissenschaft mit der Weltgesellschaft
befassen sollte

Die Problemstellungen, die es geraten erscheinen lassen, den Erkenntnissen der sozio-
logischen und politikwissenschaftlichen Globalisierungsforschung auch von padagogi-
scher Warte aus mehr Aufmerksamkeit zuteil werden zu lassen, sind vielfdltig. Denn
der Globalisierungsprozess markiert gleich in mehreren Hinsichten eine pddagogische
Herausforderung:

1) Der Globalisierungsprozess beeinflusst die Erziehungswirklichkeit, in der die
nachwachsende Generation heute aufwichst. Er verdndert die gesellschaftlichen
Rahmenbedingungen der Lebenswelt, in der sich Bildung und Sozialisation ereig-
nen.

2) Die Globalisierung und der verschérfte globale Wettbewerb iiben auf die gegebe-
nen nationalen Organisationsformen von Erziehungs- und Bildungsprozessen einen
wachsenden Anpassungsdruck aus. Die Anforderungen an die internationale Kon-
kurrenzfahigkeit des Bildungsstandorts steigen, und die Notwendigkeit, Schiiler
und Studierende fiir einen internationalen Arbeitsmarkt zu qualifizieren, verandert
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Curricula und Ausbildungsstrukturen in Schule, Hochschule und beruflicher Bil-
dung.

3) Das Erziehungssystem steht allerdings nicht auBlerhalb der gesellschaftlichen Glo-
balisierung und ist dieser nicht nur passiv ausgesetzt. Sie hat vielmehr unmittelbar
an ihr teil und wird seinerseits als Schrittmacher von Globalisierungsprozessen
wirksam. Das entstehende ,Weltbildungssystem* ist dabei von &hnlichen Wider-
spriichen gekennzeichnet, die den Globalisierungsprozess auch auf anderen Ebenen
pragen. So kann ungeachtet des allgemeinen Menschenrechts auf Bildung und ei-
ner weltweiten Bildungsexpansion jedes fiinfte Kind im Alter zwischen sechs und
zwOlf Jahren auf diesem Planeten noch immer keine Schule besuchen. Die Erzie-
hungswissenschaft ist zur theoretischen wie praktischen Auseinandersetzung mit
den sozialen Disparitdten gendtigt, die die Globalisierung, die auch eine piddagogi-
sche Globalisierung einschlief3t, offensichtlich forciert.

4) Bildungs- und Erziehungsprozesse diirften auch bei der Entstehung von Folgeprob-
lemen der Globalisierung eine wesentliche Rolle spielen. Die ,Agenda 21°, die von
der Staatengemeinschaft anldsslich der UN-Konferenz fiir Umwelt und Entwick-
lung 1992 in Rio de Janeiro verabschiedet wurde, diagnostiziert eine globale Ent-
wicklungskrise, die insbesondere in der Gefahrdung der natiirlichen Lebensgrund-
lagen und in der wachsenden Kluft zwischen Arm und Reich zum Ausdruck
kommt. Diese globale Entwicklungskrise ldsst sich auch als eine Lern- und Erzie-
hungskrise interpretieren. Die Reproduktion jener Denk- und Verhaltensmuster, die
die globalen Uberlebensprobleme mit hervorbringen — zu nennen sind hier u.a. das
weitverbreitete Lebensideal eines exzessiven und nicht-nachhaltigen Lebens- und
Konsumstils oder das Unvermdgen, die komplexen Folgen eigenen Handelns in
Raum und Zeit angemessen abschitzen zu konnen — , diirfte hauptséchlich iiber la-
tente und funktionale Lernprozesse verlaufen. Dergleichen Formen kollektiven
Lernens sind bislang nur am Rande in den Blick erziehungswissenschaftlicher For-
schung genommen worden.

5) SchlieBlich ist die Padagogik aufgefordert, einen Beitrag zur Losung der Folge-
probleme der Globalisierung zu leisten. Die Abschlussdokumente der zahlreichen
,Weltgipfel* der 1990er Jahre zeigen, dass die globalen Probleme ohne aktive Teil-
habe, Akzeptanz und Kompetenz der breiten Offentlichkeit und ohne eine umfas-
sende Mobilisierung der sozialen Fantasie und des ,Humankapitals‘ nicht zu bewal-
tigen sind.

Fiir die erziechungswissenschaftliche Reflexion liber das Verhiltnis von Bildung und
Gesellschaft, das angesichts der Transformation nationaler Gesellschaften in eine
Weltgesellschaft neu bestimmt werden muss, sind die hier aufgefiihrten Problemkreise
gleichermaflen zu bedenken. Damit ist ein umfassendes und notgedrungen interdiszi-
plindres Forschungsprogramm umrissen, das der Pidagogik mit dem Eintritt in das
,globale Zeitalter* aufgegeben ist.

Eine bildungssoziologische wie erziehungswissenschaftliche Bearbeitung dieser
Problemfelder ist im Korsett des ,methodologischen Nationalismus® nicht mehr zu
leisten. Sie miissen sich auf eine umfassende Gesellschaftstheorie beziehen, die
Gesellschaft in ihrer globalen Dimension, d.h. als Weltgesellschaft, zu beschreiben
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erlaubt. Eine solche Theorie sollte Weltgesellschaft als Kontext entfalten, in dem
sich Bildung ereignet, sowie Erziehung als weltgesellschaftliches Funktionssystem
beschreiben, das selbst soziale Globalisierungsprozesse vollzieht und solchen ausge-
setzt ist.

Weiter muss eine weltgesellschaftliche Perspektive die uniibersehbare Gleichzei-
tigkeit von integrierenden und fragmentierenden Prozessen, von homogenisierenden
und pluralisierenden Tendenzen, wie auch die weltweite Vertiefung der Entwick-
lungsdisparititen als strukturelle Effekte der Weltgesellschaft analysieren konnen. Ei-
ne dementsprechend tiefenscharfe Theorie der Weltgesellschaft behauptet gerade nicht
die Homogenitit konkreter Lebensverhéltnisse, sie beansprucht vielmehr, die offen-
sichtliche ,,Differenzierung der Weltgesellschaft aus der Existenz dieser Gesellschaft
selbst zu erkldren* (Heintz, 1982, S. 9). SchlieBlich muss eine Weltgesellschaftstheo-
rie, die der Komparatistik wie der Bildungstheorie gleichermallen als Referenzrahmen
dienen kann, die Kluft zwischen Makro- und Mikro-Perspektive iiberbriicken. Die Kri-
tik, die Liegle am zu geringen Auflésungsvermogen weltsystemischer Makrotheorien
iibt, trifft jedenfalls nicht auf die angesprochenen Weltgesellschafts- und Globalisie-
rungsansitze von Luhmann, Robertson, Stichweh, Alger, Heintz und vielen anderen
Soziologen und Sozialwissenschaftler zu, deren Aufmerksamkeit dem Wechselver-
hiltnis von gesellschaftlichen Makro- und Mikrophédnomenen gilt.

6 ,Glokalisierung‘ als Briicke zwischen Makro- und Mikroanalysen

Fiir die Beschreibung der Relation zwischen globalen Strukturen und lokalen Ereignis-
sen hat Robertson den zunéchst irritierenden Begriff der ,Glokalisierung‘ ins Spiel ge-
bracht (vgl. Robertson, 1995). Der Terminus ist abgeleitet von einer urspriinglich im
Japanischen eingefiihrten Vokabel fiir eine Unternehmensstrategie des Mikro-
Marketing. Er kennzeichnete zundchst das Bemiihen, globale Produkte an lokale
Mirkte anzupassen bzw. diese unter Beachtung der jeweils heimischen Vorlieben lo-
kalspezifisch zu bewerben. Robertson 16ste den Begriff von einer exklusiven dkono-
mischen Bedeutung und benennt damit allgemein die Form, in der sich Globalitit lokal
artikuliert. ,Glokalisierung® bringt zum Ausdruck, dass Globalitét in der Verkniipfung
mit und Konstruktion von Lokalitit besteht. Globalisierung setzt einerseits die Entbin-
dung und Abstraktion konkreter sozialer Beziehungen von ortsgebundenen Kontexten
voraus, bedarf andererseits aber auch wieder der ,Riickbettung‘ in spezifische lokale
Kontexte.

Die Glokalisierungsthese widerspricht der Idee, das Globale sei dem Lokalen ent-
gegengesetzt, so dass mit fortschreitender Globalisierung Lokalitdt gewissermallen
ausgeloscht oder homogenisiert werde. Globale Strukturen bediirfen der lokalen An-
eignung — so wie sich Warenangebote auf dem Weltmarkt spétestens beim Marketing
an die Spezifika der lokalen Nachfrage anpassen miissen —, konstituieren dariiber hi-
naus sogar neue lokale Partikularititen und erfinden Traditionen, womit letztlich eine
fortschreitende Diversifizierung und gerade keine Nivellierung des Lokalen einher
geht.

Fiir die Frage, wie weltgesellschaftliche Verhéltnisse didaktisch rekonstruiert wer-
den konnen, ist das Glokalisierungskonzept in einer weiteren Hinsicht von Bedeutung:
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Unter der Voraussetzung einer notwendig wechselseitigen Durchdringung des Lokalen
und des Globalen lésst sich die These formulieren, dass sich in jeder einzelnen Interak-
tion Weltgesellschaft ereignet. Globalisierung, respektive Weltgesellschaft, ist kein
Phanomen, das auerhalb der individuellen Lebenswelt liegt, globale Umstdnde trans-
formieren das Lokale vielmehr auch ,von innen‘ heraus. ,Globalisierung von innen‘
wird an der beschriebenen Verschachtelung globaler Erwartungshorizonte ebenso
deutlich wie an der Multikulturalitét einer jeden Schulklasse — dem uns immer wieder
neu Uberraschenden small-world-Phinomen (vgl. Kochen, 1989) — oder an der ein-
gangs beschriebenen Erfahrung, wie sehr ,die Welt® historisch und gegenwirtig in
,unserer Heimat‘ prédsent ist. Ein Lernen iiber moderne Weltverhidltnisse beschiftigt
sich daher auch nicht in erster Linie damit, eine abstrakte Fernproblematik zu vermit-
teln oder den Katalog der Weltprobleme zu entfalten. Vielmehr muss es vor allem da-
rum gehen, den Lernenden ein differenziertes Verstindnis der eigenen multikulturellen
Lebenswelt zu erschlieBen, die langst in globale Zusammenhinge verwoben ist. Fiir
zeitgenossische Konzepte eines ,Globalen Lernens‘, die dem Ethos einer weltbiirgerli-
chen Erziehung und dem Leitbild einer ,nachhaltigen Entwicklung® verpflichtet sind,
stellt sich dariiber hinaus die Frage, welche Kompetenzen die nachwachsende Genera-
tion bendtigt, um an der humanen Gestaltung weltgesellschaftlicher Verhéltnisse aktiv
und verantwortungsvoll mitwirken zu kénnen.

Unabhéngig von den neuen Problemkonstellationen, die sich aus dem globalen
Strukturwandel ergeben, ist — wenngleich diese Einsicht in den vergangenen beiden
Jahrzehnten in Vergessenheit geraten schien — pddagogische Theorie auf Gesell-
schaftstheorie verwiesen; Erziehung und Bildung miissen als Veranstaltungen der Ge-
sellschaft begriffen werden. Und eine solche Theorie der Gesellschaft muss heute eine
Theorie der Weltgesellschaft sein.
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