Annette Scheunpflug

Lernen in der Globalisierung?
Anmerkungen aus anthropologischer Perspektive

Die Diskussion um die rdumliche Dimension des gesellschaftlichen Zusam-
menlebens ist heute dominant durch die Debatte um die Globalisierung ge-
préagt. Diese soll im Folgenden aufgegriffen und auf ihre Konsequenzen fiir
das menschliche Lernen befragt werden. Dazu werden zunichst die Befunde
iber die Verdnderung des Lebens in der Globalisierung zusammengefasst
und anschlieend die hinter dieser Entwicklung liegenden Lernherausforde-
rungen charakterisiert. AbschlieBend werden die Begrenzungen fiir das Ler-
nen aus anthropologischer Perspektive beschrieben und einige didaktische
Hinweise entwickelt.

1. Kennzeichen der Globalisierung

Die Konnotationen des Begriffs Globalisierung unterscheiden sich abhiingig
vom Kontext, in dem er verwendet wird. Mit der Globalisierung werden
andere Dinge verbunden, je nachdem, ob man iiber Globalisierung in einem
okonomischen oder kulturellen Kontext spricht, je nachdem, ob man den
Begriff in einem deskriptiven oder in einem normativen Sinne verwendet. Im
Uberblick iiber die verschiedenen Diskurse zur Globalisierung lassen sich
gleichwohl gemeinsame Merkmale dieser Entwicklung finden (vgl. ausfiihr-
lich Scheunpflug, A. 2003).

1) Zunichst lisst sich die Globalisierung in der Sachdimension als gemein-
samer Problemzusammenhang eines weltgesellschaftlichen Kommunikati-
onsnetzes beschreiben (Luhmann, N. 1975 und 1986, Stichweh, R. 1995). In
sachlicher Perspektive werden wir Zeugen einer Problemlast, die das Uberle-
ben der Menschheit als Ganzes ernstlich in Frage stellt (UNDP 1999, 2f.): Die
wachsende wirtschaftliche Kluft zwischen den Lindern des Nordens und des
Siidens sowie innerhalb von Gesellschaften zwischen Armen und Reichen ist
eine enorme Herausforderung. Gleiches gilt fiir den weltweit zunehmenden
Ressourcenverbrauch, das Erreichen von Nachhaltigkeit, die Einhaltung der
Menschenrechte, die Sicherstellung von Demokratie und Partizipationsmog-
lichkeiten, die Verringerung der weltweiten Armut und die Ermoglichung von
Sicherheit — vor allem in den Gebieten dieser Erde, die von kriegerischen Aus-
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einandersetzungen in Biirgerkriegen oder zwischen Staaten bedroht sind. Aber
auch die Gewahrleistung individueller Sicherheit und Schutz vor Terror erfor-
dern ein neues Nachdenken tiber Sicherheit. Fiir Einzelpersonen, fiir menschli-
che Gemeinschaften, fiir Staaten und fiir die Gemeinschaft der "Einen Welt"
sind damit neue Herausforderungen entstanden, die fiir die Beurteilung einzel-
nen Verhaltens sowie fiir Fragen von Nachhaltigkeit, Solidaritéit und Gerech-
tigkeit neue BeurteilungsmaBstibe, Verstehenshorizonte und Handlungsper-
spektiven erfordern.

2) Die Globalisierung kann zweitens in einer zeitlichen Dimension beschrie-
ben werden. Die Globalisierung fiihrt, bedingt durch die modernen Medien,
zu einer ,,Schrumpfung der Zeit“ (UNDP 1999, 1) und einer Beschleunigung
des sozialen Wandels, der gleichzeitig als Motor und Folge der Globalisie-
rung verstanden werden kann. Die weltweite Kommunikation wird immer
schneller. Wir leben heute in der historischen Situation, dass der soziale Wan-
del schneller geworden ist als die Zeitspanne eines Generationenwechsels. Da-
mit wird an Padagogik und Erziehung eine besondere Aufgabe gestellt; denn
zum ersten Mal in der Geschichte der Menschheit konnen sich Erzieher und
Lehrkrifte nicht einfach nur an ihre Jugendzeit erinnern, um Heranwachsende
zu verstehen. Konflikte zwischen Modernitit und Tradition sind an vielen Or-
ten der Welt die Konsequenz.

3) Das dritte Kenzeichen zeigt sich im Hinblick auf die rdumliche Dimensi-
on. In einer globalisierten Gesellschaft verlieren Dinge ihren Anker im
Raum. Die Globalisierung bedeutet eine Verdnderung des Raumes und neue
Formen der Entgrenzung des Raums. Durch die neuen Medien und Kommu-
nikationsformen spielt der Raum eine immer geringere Rolle. Personen kon-
nen zum Beispiel an Ereignissen iiber das Internet teilnehmen, ohne selbst
anwesend zu sein. Es entstehen neue Strukturen, die sich nicht mehr an nati-
onalstaatlichen Hierarchien entlang organisieren, sondern in neuen gesell-
schaftlichen Netzwerken (vgl. Castells, M. 2002) organisiert sind: Kaffee-
kleinbauern in Costa Rica kommunizieren per E-Mail direkt mit Weltldden,
ebenso wie sich Aktienbesitzer im Internet ohne Zeitverzug iiber die Kurs-
entwicklung an der Wall Street informieren konnen. Gleichzeitig ist die Be-
deutung von Raumen als BezugsgroBe fiir Handeln (beispielsweise in der
individuellen Familienplanung) nach wie vor von Wichtigkeit. Der britische
Soziologe R. Robertson (1995; vgl. auch Beck, U. 1997, 90) spricht deshalb
von ,,Glokalisierung* und meint damit die gleichzeitige Bedeutungszunahme
von lokalen wie globalen Prozessen. Es entstehen neue soziale Beziehungen
und verdnderte Formen von Fremdheit, die weniger iiber rdumliche Néhe
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oder nationalstaatliche Zugehdorigkeit, sondern eher iiber die Zugehorigke;.
ten zu agierenden Netzwerken gekennzeichnet sind (Castells, M. 2002).

4) In der Sozialdimension ist die Unterscheidung in Vertrautes oder Fremdes
nicht linger in die Beziige rdumlicher Ndhe eingebettet, sondern vielmely
ein Ausdruck sozialer Ausdifferenzierung oder Fragmentierung (Appadure;,
A. 1990). Der Unterschied zwischen privilegierten und nichtprivilegiertey
Menschen zwischen und in Gesellschaften nimmt zu, gleichzeitig werdey
sich Lebenswelten in dhnlichen sozialen Kontexten iiber den Globus hiy
dhnlicher.

Diese vier Dimensionen sind angesichts der zunehmenden Globalisierung
iiberall auf der Welt wahrzunehmen; allerdings erscheinen sie in verschiede-
nen Gegenden der Welt und in unterschiedlichen kulturellen Kontexten in
unterschiedlichen Formen.

2. Lernherausforderungen

Menschen werden in ihrem alltidglichen Lebensvollzug — freilich in je individu-
ell unterschiedlicher Weise — mit diesen Herausforderungen konfrontiert: Sie
machen Fremdheitserfahrungen im Urlaub oder auf der Straf3e, sie miissen das
Risiko der Arbeitslosigkeit fiir sich personlich bewiltigen, sie erleben unter-
schiedliche Wertvorstellungen in ihrem Umkreis, sie wachsen mit dem Internet
auf (oder nicht), und sie machen sich Sorgen iiber die zunehmende Zerst6rung
unserer natiirlichen Lebensumwelt. Sie haben zum Teil selbst Erfahrungen mit
Migration hinter sich, und sie wachsen in eine kulturell sehr heterogene, frag-
mentierte Gesellschaft hinein. Zugleich miissen sie diese Situation aber nicht
nur fiir ihren eigenen Lebensvollzug bewdltigen, sondern auch dazu erzogen
werden, diese globalisierte und z.T. unwirtliche und uniibersichtliche Welt
moglichst human zu gestalten — fiir das individuelle Leben und fiir das Leben
mit nahen und fernen Mitmenschen. Beides scheint gleichermaBlen schwer —
und zudem héufig miteinander unvereinbar.

Was ist also die Lernherausforderung, vor der wir uns angesichts der Globali-
sierung befinden (vgl. Scheunpflug, A. 1997; Scheunpflug, A. / Schrick, N.
2002; Lang-Wojtasik, G. 2003)?
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2.1 Sachdimension: Umgang mit Wissen und Nicht-Wissen

Auf der Sachebene miissen wir Wissen iiber diese globalen Herausforderun-
gen erwerben. Gleichzeitig — und das macht die Situation so schwierig -
miissen wir lernen damit umzugehen, dass Wissen in vielen Fillen nicht
ausreicht oder aus erkenntnistheoretischen Griinden zu begrenzt ist, dass wir
also nicht genug wissen oder nichts wissen. SchlieBlich ist das Leben in ei-
ner globalisierten Weltgesellschaft dadurch gekennzeichnet, dass die Zu-
sammenhénge komplex sind und in ihren Riickkoppelungseffekten hdufig
fiir uns nicht durchschaubar sind. Auf der einen Seite wichst das gesell-
schaftliche Wissen iiber globale Zusammenhinge — gleichzeitig wird mit
diesem gesamtgesellschaftlichen Wachstum aber das individuelle Nichtwis-
sen ansteigen. Das individuelle Nicht-Wissen steigt exponentiell gleicher-
maBen wie das gesellschaftliche Wissen. Wir miissen lernen, mit dieser Situ-
ation zurecht zu kommen und unsere Entscheidungstiefe auf nicht-
intendierte Nebenfolgen abzustimmen lernen. Oder kurz gefasst: Wir miissen
lernen, mit abstrakten Problemlagen angemessen umzugehen.

2.2 Zeitdimension: Der Umgang mit Sicherheit und Unsicherheit

Das Tempo des sozialen Wandels zwingt, mit Zeitmangel umgehen zu ler-
nen (im personlichen Terminkalender ebenso wie im Zusammenhang mit
staatlichem oder unternehmerischem Handeln). Mit Zeitdruck und Unsicher-
heit zurecht zu kommen erhilt immer grofere Bedeutung. Man wird lernen
miissen, Dinge nach Wichtigkeit zu unterscheiden und entsprechend das
eigene Handeln zu organisieren.

2.3 Raumdimension: Umgang mit Raumbezug und Raumlosigkeit

Wir miissen lernen, mit unserer neuen Raumlosigkeit im globalen Raum
umzugehen. Wenn sich Raume nicht mehr in erfahrbaren Beziigen darstel-
len, miissen wir lernen, abstrakte Vorstellungsraume auszubilden, um Kon-
sequenzen fiir Handlungen auch in anderen Gegenden dieser Welt abschit-
zen zu konnen.

2.4 Sozialdimension: Der Umgang mit Vertrautheit und Fremdheit

In der Sozialdimension liegt die Lernherausforderung darin zu lernen, dass
Vertrautheit und Fremdheit nicht linger geographisch vermittelte Erfahrun-
gen sind, sondern eine soziale Herausforderung im Umgang mit Heterogeni-
tdt darstellen. Der Umgang mit sozialen Beziehungen unter Abwesenden ist
eine der groBen Lernherausforderungen der Globalisierung (Wulf, C. 2002).
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3. Anmerkungen aus anthropologischer Perspektive

Um diese Lernherausforderung angemessen wiirdigen zu konnen, ist es
zundchst hilfreich, sich die Grundlagen menschlichen Lernens ins Gedécht-
nis zu rufen. Lernen kann zunichst als Auf- und Abbau neuronaler Verschal-
tungen beschrieben werden, die das Gehirn selbst induziert. Oder in den
Worten von Wolf Singer: ,,Das Gehirn entscheidet, gesteuert von seinen
eigenen Bewertungen, welche Aktivititsmuster Verdnderungen der Ver-
schaltung induzieren diirfen (Singer, W. 2002, 50). Diese evolvierten Be-
wertungskriterien fiir den Aufbau und Abbau neuronaler Verbindungen sind
vor allem die sinnliche Wahrnehmung und Erfahrung, Gefiihle, Eigeninitia-
tive und Wiederholung (vgl. ausfiihrlich Scheunpflug, A. 2004). Eine bedeu-
tende Rolle spielt aber auch die Frage, welche Funktion die zu lernenden
Zusammenhinge im Kontext der menschlichen Evolution spielten (vgl. Vo-
land, E. 2006). Da das Gehirn funktional evolviert ist, ist die Informations-
verarbeitung ebenfalls funktional organisiert und damit inhaltsabhingig.
Offensichtlich dhnelt das Gehirn weniger einem Allzweckcomputer, der alle
Probleme mit demselben Programm bearbeitet, sondern eher einem Schwe;-
zer Taschenmesser, das fiir unterschiedliche Probleme unterschiedliche
Werkzeuge bereithilt. Demnach wiren eine Vielzahl kognitiver Programme
evolviert, um spezifische Probleme 16sen zu konnen. Unter privilegiertem
Lernen versteht man die kognitiven Programme, die auf die Losung spezifi-
scher und in der Entwicklungsgeschichte des Menschen bedeutender Prob-
leme evolviert sind (vgl. auch Stern, E. u.a. 2005, 30f.). Privilegiertes Lernen
wird auch als Lernen iiber ,,Module” (Cosmides, L. / Tooby, J.E. 1992; Pin-
ker, S. 1998), iiber ,,Algorithmen* (Gigerenzer, G. / Hugg, K. 1992; Gige-
renzer, G. / Goldstein, D.G. 1996) oder als ,mitgéngiges Lernen* (Bruer,
J.T. 2000) bezeichnet. Sie dienen der Bearbeitung und Erkennung unter-
schiedlicher Probleme. Einigkeit besteht in der genetischen Fixierung dieser
Module und in der Beschreibung ihrer Entstehungsgeschichte als evolvierte
Mechanismen zur Bewiltigung des pleistozidnen Lebensvollzugs.

Welche Module es gibt, von wie vielen solcher ,,Module* man sprechen
kann und wie diese im Einzelnen aussehen, ist umstritten (vgl. ausfiihrlich in
Abwigung verschiedener Modelle Barett, L. u.a. 2002, 270-294; Scheibel,
A.B. / Schopf, JW. 1997; auch mit Bezug auf erziehungswissenschaftliche
Perspektiven Hirschfeld, L.A. / Gelmann, S.A. 1994). Einigkeit besteht in der
Beschreibung der Fihigkeit, eine Muttersprache zu lernen (Pinker, S. 1996),
als privilegiertes Wissen biped gehen und laufen zu lernen oder auch die
Fihigkeit der quantitativen Differenzierung von kleinen Mengen (Wynn, K.
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1992). Die Fiahigkeit des Menschen, andere nachzuahmen und dabei die
Intention des Nachahmenden zu erfassen, ist ebenfalls (iiber Spiegelneuro-
nen) als privilegierte Fahigkeit ausgeprégt (vgl. Tomasello, M. 2002; Rizzo-
latti, G. u.a. 2002). Kontrovers diskutiert werden einzelne Module wie jene
oum Umgang mit Wahrscheinlichkeiten und Hiufigkeiten (Gigerenzer, G.
2002), zum Umgang mit Mengen (Pinker, S. 1998, 419ff.; Dehaene, S. 1999;
Wynn, K. 1992), zum Verstindnis der Schwerkraft (Pinker, S. 1998) oder
zum Verstindnis sozialer Regeln (Cosmides, L. / Tooby, J.E. 1992).

Davon zu unterscheiden ist das nicht-privilegierte Lernen. Dieses baut auf
privilegiertem Lernen auf, 16st sich aber durch abstrakte Symbolrepriasentanz
der Schrift, mathematischer Zeichen oder ethischer Systeme von diesem.
Letztlich ist es das gesamte kulturelle Wissen, was nicht privilegiert iiber
abstrakte Kognitionen im Neocortex gelernt wird. Dieses wird nicht mehr
nur iiber Nachahmung gelernt, sondern muss gezeigt und erkldrt werden.
Spitestens mit der Erfindung der Schrift vor 5.000 Jahren entsteht fiir das
nicht-privilegierte Lernen die Schule. Mit dem Lernen im Sozialverband, der
Konzentration auf Themen und der Einfithrung kiinstlicher Vordringlichkei-
ten durch die Verknappung von Zeit bedient sie sich Mechanismen privile-
gierten Lernens und geht aber iber diese durch intentionale Lern-
Lehrarrangements hinaus (vgl. Scheunpflug, A. 2004, 215f.).

Die Lernherausforderungen der Globalisierung schliefen nun wenig an Situ-
ationen privilegierten Lernens an. Privilegiertes Lernen

- reagiert auf sinnlich wahrnehmbare Probleme und weniger auf ent-
fernte Problemlagen, die durch Komplexitit gekennzeichnet sind (zum
Beispiel in der Priferenz sinnlicher Eindriicke oder in der Priferenz
simpler Heuristiken zur Problemlosung (vgl. Gigerenzer, G. / Hugg,
K. 1992; Gigerenzer, G. / Goldstein, D.G. 1996);

- reagiert auf konkrete Gefahren und nicht auf die Bewertung von Risi-
ken (vgl. Gigerenzer, G. 2002);

- reagiert auf Zusammenhinge im Lebenskontext und nicht auf Proble-
me, die durch rdumliche Vernetzung in der Globalisierung gekenn-
zeichnet sind;

- reagiert auf die Losung von sozialen Problemen mit Anwesenden
(z.B. in der Erkennung der Verletzung sozialer Regeln; vgl. Cosmides,
L. / Tooby, J.E. 1992 oder der Priferenz fiir personlich bekannte Men-
schen).
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Gleichzeitig konnen Menschen aber wie keine andere Art abstrakt, d.h
nicht-privilegiert lernen. So ist der Mensch wie keine andere Art zum ap.
strakten Lernen befdhigt. Auf der anderen Seite wird damit aber auch deut.
lich, dass das Leben in der Globalisierung offensichtlich des Lernens bedarf.
Lernen ist also nicht nur moglich, sondern wird geradezu zum Zwang. Dies
hat Konsequenzen fiir das moralische Lernen, das mitgingig in Gemein-
schaften in der Kindheit erlernt wird. Offensichtlich reicht dieses fiir dag
Leben in der Weltgesellschaft nicht aus, sondern bedarf des expliziten Be.
zugs auf eine gemeinsame Ethik. Von daher ist zu fragen, wie sich die spon-
tane menschliche Vernunft vom Nahbereich systematisch auf die Weltge-
sellschaft erweitern lisst.

4. Ausblick: Didaktische Anregungen

Wie kann vor dem Hintergrund der Entwicklung zur Weltgesellschaft durch
die Globalisierung und die damit verbundenen Lernherausforderungen ange-
sichts der anthropologischen Erkenntnisse nun ein solches Lernen didaktisch
umrissen werden?

Die Herausforderung im Umgang mit der Globalisierung liegt aus anthropo-
logischer Perspektive darin, eine abstrakte Sozialerziehung zu praktizieren,
die nicht-privilegiertes Lernen im Umgang mit Gesellschaft eroffnet.

Abstrakte Bildungsprozesse sind fiir Mathematik, fiir die Technik oder das
Fremdsprachenlernen selbstverstandlich. Fiir die Sozialerziehung ist das
bisher noch weniger der Fall. Von daher wird eine Sozialerziehung notwen-
dig, die auf der einen Seite an die Nahbereichsorientierung des Menschen
anschlieit, auf der anderen Seite aber auch deutlich iiber diese durch ab-
strakte Raumorientierung hinaus geht. Ansitze liegen dafiir bereits vor (vgl.
Scheunpflug, A. / Schrock, N. 2002; Asbrand, B. 2000 und 2002). Eine ent-
sprechend abstrakte Sozialerziehung konnte den Anschluss des Individuums
an die Entwicklung der Weltgesellschaft ermoglichen.
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